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La complainte del’Indien 


(Allocution prononcée par le chef Dan George 
de la réserve indienne de Burrard a !’occasion 
du Centenaire de la Confédération a l’Empire 
Stadium de Vancouver) 


Depuis combien de temps te connais-je, 6 
Canada? Cent ans? Oui, et combien d’autres 
«seelannum»! Mais aujourd’hui, alors que tu 
célébres ton centenaire, je suis triste pour tous 
les Indiens de ton vaste territoire. 

Car je t’ai connu quand tes foréts étaient 
miennes et me donnaient ma nourriture et mes 
vétements. Je t’ai connu quand les poissons 
dansaient dans tes ruisseaux et tes riviéres et 
scintillaient au soleil! quand tes eaux m’invi- 
taient a m’abreuver de leur abondance. Je t’ai 
connu dans la liberté de tes vents. Et jadis, mon 
esprit, comme le vent, parcourait l’immensité 
de tes terres fécondes. 

Et puis est venu l'homme blanc. Au fil de ces 
longs siécles, j'ai vu ma liberté disparaitre 
comme le saumon répondant a l’appel mysteé- 
rieux de l’océan. Oppressé par d’étranges cou- 
tumes que je ne pouvais comprendre, j’ai fini 
par ne plus pouvoir respirer. 

Quand j’ai lutté pour protéger ma terre, on 
m’a traité de sauvage. Quand je n’ai ni compris, 
ni accueilli 4 bras ouverts un mode de vie qui 
m’était étranger, on m’a traité de paresseux. 
Quand j’ai essayé de gouverner mon peuple, on 
m’a dépouillé de mon autorité. 

Ma nation, tu l’as ignorée dans tes livres 
d’histoire. Elle n’avait guére plus d’importance 
a tes yeux que les bisons qui parcouraient les 
plaines. Ton théatre et tes films m’ont tourné en 
ridicule. J’ai bu de ton eau de feu et j’ai sombré 
dans une profonde ivresse. Puis j’ai oublié. 

O Canada, comment puis-je célébrer ce cen- 
tenaire avec toi? Dois-je te remercier pour les 
réserves que tu as taillées pour moi dans mes 
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magnifiques foréts? pour le poisson en conserve 
de mes riviéres? pour la perte de ma fierté et de 
mon autorité aux yeux de mon peuple méme? 
pour mon manque d’ardeur a te résister? Non. 
I] faut oublier le passé. 

Dieu du ciel, donne-moi le courage des chefs 
d’antan. Apprends-moi, comme autrefois, a lut- 
ter contre les éléments et 4 dominer mon envi- 
ronnement. Apprends-moi a accepter humble- 
ment cette nouvelle culture et, par elle, a 
renaitre et a recommencer. 

O Dieu, comme I’oiseau de la légende, a 
nouveau je sortirai des eaux et saisirai les outils 
du succés du Blanc: son éducation et sa techno- 
logie, et je ferai de mon peuple le groupe le plus 
fier de ta société. Avant de suivre les nobles 
chefs qui m’ont précédé, 6 Canada, je verrai 
l’accomplissement de toutes ces choses. 

Je verrai nos jeunes braves et nos chefs siéger 
aux assemblées législatives du pays, gouverner, 
et étre gouvernés par la connaissance et la li- 
berté de notre terre a tous. Ainsi éclateront les 
barriéres de notre isolation. Ainsi s’amorcera le 
siecle le plus fécond de la fiére histoire de nos 
tribus et de nos nations. 








La complainte de |’Indien 


(Allocution prononcée par le chef Dan George, 
traduite en agniers) 


Do-na-heh shi-kon-yen-deé-rih O, Kanada? 
Enska de-wen-nyah'-werh-ron ni-yah-de- 
yoh-se-ri-ya-keh, kenh? Do-kens-keh, nok 
e-soh, sen-hah e-soh ni-yah’-de-yoh-se-ri-ya- 
keh. Nok-non’-wah, kenh’' weh-nih-se-ra- 
deh. Nok non'-wah, kenh’-weh-nih-se-ra- 
deh, nen we-so-w-ah-den-nyo-denh ne i’-seh 
soh-w-a’-wenh ‘ne de’-wen-nya-werh-non 
ni-yah’-de-yoh-se-ri-ya-keh; O, Kanada, Wa- 
keh’-nih-kon-rahk’-senhs’ ne ah-kwe’-kon 


n’on-kwe-hon’-weh on-wen-tsyah-kwe-konh. 


Wah’hih’, kon'yen-de-rih nen-neh sarh ha 
ko wah’ tse-rah i’-ah-kwa-wen’ neh ji-ro do- 
hehts’-tonh; nen-wah’ on’-kon oh’-wa-rah’ 
nok-o-nih ah-kwa-oya-da-wih. Kon-yen-de- 
rih ji-non’-weh’ ni-kai-hon-ha-keh nok-o-nih 
ji-non-weh T’kai-hon-ho-wa-nen. Ji-non-weh 
ne kenh’-jonh waaht-kon-ni-neh’ ka rah wa- 
nyon nok waaht-kon-di-nonh’-yah-kweh ji- 
ka-ra-kwa de-yo-swaht-heh-neh ji-non’ ne 
oh-ne-kah-tse-rah waah’-kon'-donh, ‘‘Ka’- 
se-neh, Ka'-se’neh, nok-de-se-wa-don-de-ne 
on-k’waht-so-koh-wagh’-tse-rah’”’. Nok-o-nih 
kon-yen-de-rih ji-wah-da-de-wen ni-yo-seh 
ne sa-we-rah’ nok ji-ni-yoht a-kwe-rya-neht 
wah-hon-ni-seh’-kenh’-ha de-yo-na-da-wen- 
ryeh’ donh ne-sah-hon ji-yoh' neh. 

Nok i'-non-keh’ ne en-ska-de-wen-nya’ 
we-ron’ ni-yah’-de yoh’-se-ri-ya-konh kah’- 
nonh-de-rah’-dyenh nen’ wa-hon’-ne-weh ne 
ra-dih'-na-ken’ren, wa-kaht-kah’-tonh ne 
a-kwah dah-de-wen-ni-yoh’tse-rah kah’tonh’ 
donh yah-o-dih-non-wi'-reh’-teh ji-ni'-yoht 
ne ken'-jonh ka-tonh-donh ka-nya-da-ra-keh’ 
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ko wah'neh-wah-hon’-nih o’-yah'jih’ nih- 


ho-di-rih-ho-denh ne ra-dih’ na-ken’ ren, yah’- 


de-wa-keh’ ni-konh-ra-yen-da-ohn, wah’- 
do-wah-keh-ni-konrh ha raht, eh'-ni-yohk- 
steh, yah’-de-waa-donhs a’ka don’ ryeth. 

Neh’ wah'-ka-de-ri’-yoh a- 
ke-yah'-da-nonhs’daht a-kwen-wen’-jah 
nok’-6ni jih-ki’-de-ron, wah'-on-ki-na donh 
yehk’ ki-ken-ron’ nik. Ji-na’-he yah'-de-wa- 
keh-ni-konh'-ra-yen-da’ onh ne-tens a- 
kye’-nah ken-i’-ken ji ni-ho di ri ho ten, wa’- 
on-ke-na’ donh- ‘‘ken dohr'hah”’. Nen’- 
wah-kah-de’-nyen’-denh a’-ke-yah-sha’-ri- 
neh a’-kon-kwe’-dah, wah’-on-keh’-kwah’ 
ah-kyah-da-kweh-ni-yoh’-tse-rah. 

Yah’-de-hon-wa-nahts-te-rihs’-tonh ah- 
kon-kwe’-dah 'ne se-wa-hya-donh’-se-ra- 
we-yens-tah’ neh ohs’-ton-hah-ya’-ken sen’- 
ha yo-rih-ho-wa-nen ji-waht-ro’-ri ken-i’-ken 
kah ya-donh-se-rah ji ni yoht ne jo-de-ke-ri- 
ya’ konh de-yo-no-da-wen-ryeh’-tonh yo- 
hon-ja-kwa-rih’-shon’keh. Wah onhk-kenh- 
ra’-denh ne ji-se-wa-yah’-da-rahs tonh 
ke’hah, nok nen’ waak ne ki'-rah se-wa’-wen 
ka'-ne-ka-sahts’-teh - on-ke-nonh’-wa rah’- 
tonh-oht’-konh ji-n'onh-ke-non'-wa-rah’- 
tonh. Nok’-son-ke'-nih knohr’henh. 

O, ka-na'-dah oh'-na-ah’-ke-ryeh’ a- 
ye-dyaht-den-nyo’-denh ken-i’-kenh ens'-ka 
de-wen-nya’-we-ron’ ni-ya-de-yoh'-se-ri-ya’- 
keh? A’-ki’ ron kenh’, Nya'-wenh-ne ken’i’- 
ken-on-kwe-hon-we'-neh yoh’-da'-den-hreh’ 
ne-onh-kwah-rah seh’-tse-rah kanh-hah-da- 
yen’-donh? Ne ken’-jonh-wa-de-we-yen’'- 
donh’, kenh’? Ji-na-ho’-den-wah-kah’-dyon 
ne a’ke na-yeh’-tse-rah nok ne'wah-kyah-da 
kwe-ni-yoh’ tse-rah, se’-ko ne a-kon kwe’-da, 
kenh? De-yo-don-hon-jo’ hon’, kenh’, ah-keh’ 


ni kon ra’ a’-reh a-on da ka de-ri’-yoh? Yah! 
Tka’-kon-deh en wa keh-ni-konrh‘hen ji- 
nah-ho’-den-yoh-do-hehts’ tonh. 

O’' Ni’-yoh, ka-ron-ya'-kon, den-dah’- 
kyonh’ ne ra-o-dih’-sahts-ten’ se-ra ne-ra- 
dih’-sen-no-wa’-nen. Dah-keh-shen’ noa-yen 
da-ka-dah-dye’-nah ne-nah-ho’-den de-yon- 
kwah'-kwa-da’ seh. Da-keh-shen'-na-yen a’- 
reh jini yoh ton’-neh wah-hon-ni-seh-kenh' 
hah. En'tka-nonh’-ton ne de-yon-kwah’-kwa- 
da seh'-tse-rah. Da-kye'-na-wahs ne-sken’- 
nenh a’-kye’ nah a’-seh na ho’-den de-yon- 
kwah-kwa-da’-seh. Nok neh’-wa-hon’-nih, 
den do wa’ dah’ nok’, en-do-wah-den’-dih. 

O’ Ni’ yoh’ ji-ni’. Yoht-ne yo-we’-ronh jih- 
den'-hah wah-hon-ni-se-ken’ hah, den-tehk’- 
tah a’-reh’ ka-nya-da-rah-keh-ko-wah’ neh. 
Enht-kye’-nah na-ho’-den-rohnts’-tah ne ra- 
dih-na-ken’-ren ne ra-o-de-rih’-wah-denh’- 
dyaht. Ne ka-ri-hon-nyen’nih - ji ni'-yoht- 
rahts-tah nok-o’-nih ken'i'’kenh a’-seh na- 
ho’-den ronhts’-tah’ en'-keh-kwa dah’-kwen 
ne a-kon-kwe’-dah a-on’-haat- ko-wan’-nenh 
ye-na-yeh’-tse-rah’ ji-ra-o-non-hon’-jah ne- 
son-kwe’ dah. Ji-nyo’-reh en-ke-yah. Nen’- 
ha-weh ne Ra-di-ya’ nehr, ro-na-do-hehts’- 
donh, O, Kanada, en-kaht-kah-tonh Ken-i- 
ken na-hoh-denh-son en-wa doh hehts teh. 

En-kaht-kah-toh ne niht-ho-di yen’ha rah- 
dih skenr-ha-kyeh’-teh nok ne ra-dih-sen- 
no-wa’ nen ra dihts-kwa-ron’-yenh ka-non’ 
sa-kon’-ne ka-tsyenh-ha-yen-dah’ kwah, 
ron-wa dih sha’ri’-neh nok ron-wa sha’-ri’- 
nih ji ho-na-de-ryen’-da-re nok-o-nik ne wa- 
de-wen-ni-yoh’-tse-rah ne on kwe-hon-jah- 
ko' wah’. Eh-ka’ dih nen-do-wa'-ye-reh ne 
da-yeh-do waa’ yahk ji na-ho-denh de yon- 
kwah kwa’ da’ seh. Ne'kah'di-en-wa doh’- 





hehts teh’-ens-ka de wen nyah we-ron ne- 
yah’ de yoh’-se-ri-ya’-keh dya-wen’ hah’ yo- 
rih-ho-wan'-neh ne- ji kah-nya-don'-nyenh ne 
on kyon-kwe’- dah nok ni yon wen-ja’ keh. 


La complainte de |’Indien 


(Allocution prononcée par le chef Dan Geor- 
ge, traduite en otchipwé) 


Aneesh minik dasso bibon ga-kikeni- 
minaun Canada? Ningotwauk dasso bibon 
nah? Geget, keiabi washame neebwa 
dasso bibon keen gee kikerimin. Nowgom 
dush manadjitowyin ewe ningotwauk dasso 
bibongiziyiw, Canada neen daessdowaen- 
daenmauk kakina Anishnabeg. 

Keen gee kikewimin ewe pee gee dibaen- 
dimaun kakina metigwauk-keen: ewe pee 
kakina gego waumeedjiyaun, wau- 
beeskahmaun gaie gee meezhiyin; neen gee 
kikaendanun ewe pee keen zeebeemun. Keen 
zawgiginun gaie gah izhi geegookaumguk; 
mee go ga izhi waussizowaut neebeeng gee- 
goowuk ga izhi zawmeeniwaut; nebeeng 
weenwa Anishnabeg gee ondinaunawa dae- 
bissineewin, dabissaewin gaie. Keen gee ki- 
kenimin keen nodinowning. Mee go tibishko 
keen nodinowin gah bah izhi babamaudi- 
ziyaun miziwe akeeng. 

Nongom dush ningotwauk dasso bibonguk 
ga ko digwushing maba Zhawgonaush neen 
gee waubandaun kakina gego ningoshkaum- 
guk tibishko geegowuk ezhi zesika madja- 
waut kitchi gameeng. Zhawgonaushee- 
dibaukiniginun; Zhawgonaushee- 
inaudiziwinun Kaween neen gee nissitotu- 
zeenun; gegepi neen gee gawishkauginun. 


Apee ga nanaukaweeyaun, wee gazhaudi- 
maun neend akeem, aendahyaun gaie, neen 
gee dibussaen-migo. Apee ga nissitotuzi- 
waun, apee ga daupinuzwaun Zhawgonaush 
bimaudiziwin, Kaetimishkit neen gee enae- 
nimigo. Apee ga agimaukindowgowa 
needji-Anishnabeg neen gee mahmaugo 
kishkiyaeziwin. 

Weenawa needji-Anishnabeg gee waenae- 
namauwuk maziniguning ga izhibeegau- 
daegin — kaween washame Anishnabeg gee 
peetaenimaussiwuk dush bigodji-bizhikiwuk 
baebayaudjik mishkodaeng. Neen gee bawpi- 
nodaugo mizinautaezidgiguning. Apec ga 
minikwaeyaun shkotewaubo, neen gee ge- 
weshkaebee — neen gee gewenaudjibee. Mee 
dush gee wanaendimaun kakina gego. 

Canada, anccsh gae izhi manadjito yaum- 
baun nongom manda manadjitoyin nin- 
gotwauk dasso bibongiziyin. Neen da 
meegwaetchwaendum nah gee mukum- 
goyaun kakina neend akeembuneen, zhikon- 
gunun eta gee zhikonmaugoyaun? Neeh da 
meegwaetchwaendum nah kakina neen 
meedjim kikwaupikooskaudeg? Neen da 
meegwaetchwaendum nah gee wae- 
nihtoyaun izhpaendiziwin? Neen da 
meegwaetchwaendum nah gee waenihto- 
yaun izhpaendiziwin? Neen da meegwaetch- 
waendam hah gee waenihtoyaun kishkiyaezi- 
yin? Neen cia meegwaetchwaendum nah 
aunsheetimaun tchi nanaukaweeyaum- 
baun? Kaween. Abidek neen ga wanaendaun 
ga bi zhiwaebuk, ga bi zhissaemguk gaie. 

Kitche Manitou. Meeshishin zoongdaeae- 
win, ga izhi zoongdaeaewaut keenawind 
mishomissinabineek. Enaenimishin, 
meenwa ningoting tchi zhawgodinamaun 


kakina gego zaeniguk bimadiziwining mam- 
pee akeeng. Mano neen ga mino-dawpinaun 
manda ishki bimadiziwin ga beedot maba 
Zhawgonaush, meenwa ningoting tchi 
mishkowaendimaun, tchi madjeeshka- 
wyaun. 

Kitche Manitou, tibishko essence ga izhi 
mokwung ningoting kitche gameeng, enae- 
nimishin tchi aubzeeshinaun. Neen ga dau- 
pinamawa Zhawgonaush weend akishkaezi- 
win — kikaendaussowin, waewaengaeziwin 
gaie: neen ga nawdimowa needji Anishnabe 
ezhi kishkiaeziyaun tchi maudjeeshkaut, 
ningoting dush gaie ween tchi weedjigaubi- 
witowaut weedji-bimadizeen maumpee 
akeeng. Canada tchi bwa madjayaun maum- 
pee akeeng, neen ga waubandaun kakina 
manda tchi izhiwacbuk. 

Neen ga waubamauk gwisshanik, keena- 
wind ogimaminanik tchi namadibiwaut di- 
baukinigagumigong. Kitchi gimaunong gaie; 
weweni ezhi kikendaussowaut tchi nanaugi- 
towaenmowaut weedji-bimadizeewaun. Mee 
manda nakikayah gae izhi beznigo enaendi- 
mung ningoting. Mee manda keeshpin 
kishkidjigadeg, inendaugwuk gaie, gae ma- 
mawi kitchi apeetaendaugwuk meena nin- 
gotwauk dasso bibouguk. 
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Avant-propos — 

Pourquoi un guide distinct a l’égard 
des personnes d’ascendance 
autochtone? 


Les éducateurs de |’Ontario sont au courant 
des programmes-cadres du ministére de |’Edu- 
cation relatifs aux cycles primaire et moyen. Le 
présent document, intitulé Les autochtones du 
Canada, développe ces programmes-cadres en 
vue d’en appliquer les principes fondamentaux 
a l'éducation des personnes d’ascendance au- 
tochtone. 

Le présent guide est de la plus haute impor- 
tance pour les enseignants, les directeurs 
d’école et les administrateurs chargés des pro- 
grammes d’études des cycles primaire et moyen 
destinés aux enfants d’ascendance autochtone. 
Lorsqu’on approfondit le principe de l’ensei- 
gnement fondé sur la formation personnelle par 
l'apprentissage en situation, on découvre |’exis- 
tence d’incidences précises pour les enfants 
d’ascendance autochtone. Elaborer un pro- 
gramme d’études sur l’apprentissage en situa- 
tion n’est jamais une tache facile : chaque situa- 
tion d’apprentissage doit s’inscrire dans le 
prolongement des situations qui l’ont précédée, 
et son degré d’efficacité dépend de la participa- 
tion active de l’éléve. Mais cette tache se com- 
plique lorsque les enfants appartiennent a une 
culture différente de celle de l’enseignant ou 
des camarades de classe. 

Pour les écoles établies dans les réserves et 
les écoles publiques qui accueillent des enfants 
autochtones, l’objet du présent guide est d’aider 
al'élaboration d’un programme fondé sur les 
expériences vécues de l’enfant, et de faciliter la 
tache de l’enseignant qui doit aider cet enfant a 
affirmer son identité en |’initiant a l’histoire et 
aux cultures des populations autochtones et en 


lui faisant connaitre leur apport a la société ca- 
nadienne. 

Ce guide sera aussi utile a tous les ensei- 
gnants, directeurs d’école et administrateurs 
scolaires de |’Ontario, indiens et non indiens, 
chargés des programmes des cycles primaire et 
moyen. Pour que se réalisent les buts et les as- 
pirations des parents autochtones a l’égard de 
léducation et de la formation de leurs enfants, 
la collectivité ontarienne dans son ensemble 
doit prendre davantage conscience de son iden- 
tité en tant que peuple. L’image de soi est un 
facteur décisif d’apprentissage; simultanément, 
la fagon dont on sait que les autres nous pergoi- 
vent contribue a fagonner cette image. 

Ce document devrait servir de guide dans 
l’élaboration de cours mieux structurés et plus 
réalistes sur les populations autochtones, pour 
tous les enfants des cycles primaire et moyen. 
Au fur et a mesure que les enfants ontariens 
connaitront mieux les peuples autochtones, les 
autochtones, comme les autres Canadiens, en 
tireront profit. La tolérance au sein d’une so- 
ciété pluriculturelle se développe par l’applica- 
tion que chacun met a approfondir les autres 
cultures, qui peuvent s’enseigner dés les cycles 
primaire et moyen. 

Le présent guide doit aussi aider les éléves 
d’écoles qui n’accueillent pas d’enfants autoch- 
tones a apprécier le patrimoine et les cultures 
des premiers occupants du Canada, a découvrir 
l’originalité de la culture traditionnelle et con- 
temporaine des peuples aborigénes et a 
reconnaitre leur apport constant a l’édification 
de la société canadienne. 





L’éléve d’ascendance autochtone et 
l’apprentissage 


Lorsqu’un enfant entre a l’école, il posséde 
déja une vaste expérience de l’acquisition des 
connaissances; il s'est développé grace a |’inte- 
raction entre son milieu physique et social et 
lui-méme. Le niveau de ses connaissances dé- 
pend en grande partie de la nature et de la qua- 
lité de ce milieu, du degré de latitude qui lui 
était donné pour y intervenir et de la réaction 
de son entourage a ses expériences. 

Le progres et le développement de |’enfant 
autochtone sont largement conditionnés par ses 
antécédents culturels. Sa personnalité s’est en 
grande partie forgée au contact des normes de 
la collectivité et de ce que sa famille, ses cama- 
rades et sa collectivité attendaient de lui. Ces 
normes et ces attentes sont, dans une large me- 
sure, déterminées par l'histoire et la culture de 
sa collectivité ancestrale. Les mobiles qui le 
portent a s’instruire sont les mémes que ceux de 
n'importe quel autre enfant, mais sa maniére de 
réagir a son besoin d’apprendre est le reflet de 
la culture de sa collectivité. L’enfant autochtone 
est un élément de cette culture autant qu’il en 
est le produit. 

Le motif le plus puissant qui pousse |’enfant a 
apprendre est son besoin inné de toucher, d’ex- 
plorer et de manipuler tout ce qui est a sa por- 
tée. Au début, l'enfant agence l'information que 
lui transmettent ses sens en catégories sim- 
plifiées qui reflétent ses besoins et ses gotts 
personnels. Petit a petit, au cours de ses jeux, 
de ses manipulations et de ses observations, il 
commencera a considérer cette information 
sous l’angle de sa signification usuelle. Ce mé- 
canisme est commun 4 tous les enfants. Si on le 
transpose dans le cadre de vie de nombreuses 
collectivités aborigénes, ou l'enfant vit plus 
pres de la nature, on constate que cet enfant ex- 


plore des éléments naturels tels que l’eau, le sa- 
ble, le bois, les noix et noisettes et les herbes. I] 
utilise ces éléments pour créer, illustrer et ex- 
primer ses idées, ses sentiments et ses déduc- 
tions. Pendant qu'il développe ainsi ses con- 
naissances sur son milieu et au moyen de ce 
milieu méme, |’enfant assimile certaines no- 
tions culturelles fondamentales sur la question. 
Il apprend que certaines catégories d’objets ont 
des vertus manifestes, et sont agréables a got- 
ter, sentir, toucher, entendre et posséder. II ac- 
quiert certaines notions sur la nature des ani- 
maux et des plantes et sur les rapports qu'il 
entretient avec eux. Sa perception du temps, de 
l’espace, de l’orientation et du lieu, de l’impor- 
tance des changements saisonniers et du monde 
physique est influencée par ses antécédents cul- 
turels. Son univers prend un sens pour lui au 
moyen de la langue, des récits fabuleux, des 
légendes et de la musique qu'il entend. I] est 
donc probable que l'enfant autochtone, qui 
évolue dans un cadre tout a fait spécial, aura un 
code de classification non moins spécial. Les 
catégories dont il se sert pour agencer et classer 
l'information qu’il acquiert par ses expériences 
reflétent le milieu physique et culturel particu- 
lier dans lequel il grandit. 

Il appartient a l’école de prendre l'enfant a ce 
stage de son développement, et de faciliter la 
poursuite de son apprentissage. 

Ces réalités imposent une tache particuliére- 
ment délicate aux éducateurs chargés de |’ins- 
truction de cet enfant, lorsque les enseignants 
appartiennent 4 une culture différente de la 
sienne. I] est indispensable que l’enseignant se 
renseigne de son mieux sur le style et le cadre 
de vie antérieurs de l'enfant autochtone. I] peut 
réussir a comprendre les expériences de |’en- 
fant et la signification de celles-ci en communi- 
quant avec les membres de la collectivité. Au 
fur et a mesure qu’il apprendra a connaitre les 


expériences que vivent les enfants de cette col- 
lectivité, l’enseignant sera mieux placé pour 
mettre a profit leurs capacités d’apprentissage 
et prévoir des situations qui les prolongeront. 
S'il s’intéresse sincérement a la collectivité au- 
tochtone, il lui sera plus facile d’aider ]’écolier 
autochtone a affirmer sa personnalité. 

L’établissement d’un programme fondé sur 
les expériences préalables de l'enfant com- 
mande un effort tout particulier de la part de 
l’enseignant qui forme des enfants appartenant 
a plusieurs groupes culturels. Dans ce genre de 
classe, l’enseignant doit faire trés attention de 
ne pas prendre pour acquis que tous les enfants 
ont en commun des expériences précises. Ainsi, 
une unité d’étude batie sur un fait comme celui 
d’un chien pergu comme animal familier ne si- 
gnifie rien du tout pour l'enfant cris qui n’a ja- 
mais connu que les chiens chasseurs, les chiens 
d’attelage ou les chiens «fouineurs de poubelle». 

Les différents milieux physiques, sociaux et 
culturels de nombreux enfants autochtones ont 
des implications subtiles méme pour l’ensei- 
gnant qui ne compte pas d’enfants autochtones 
dans sa classe. I] doit constamment se méfier de 
l'inévitable ethnocentrisme des majorités. II 
doit se garder de porter des jugements de va- 
leur, méme sur les différentes expériences des 
différents enfants. Par exemple, l'enfant qui n’a 
jamais pris le métro n’est pas plus défavorisé 
sur le plan culturel que celui qui n’a jamais 
voyagé en canot d’écorce. C’est la une percep- 
tion particuliérement difficile pour les enfants 
de l’élémentaire, a cause du caractére égocen- 
trique qui marque ce stade de leur développe- 
ment. 
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L’enfant autochtone et sa famille 


La famille est l’élément le plus important du 
milieu du petit enfant. Ce sont les membres de 
sa famille qui créent et dirigent ce milieu. La 
plupart des sensations physiques qu éprouve 
lenfant sont reliées aux membres de sa famille, 
ou ont été modifiées par ceux-ci. Ces personnes 
sont a la source de la plupart des informations 
qui constituent les données avec lesquelles |’en- 
fant doit essayer d’organiser la réalité pour son 
propre compte; elles sont aussi a l’origine de la 
diffusion en retour dont il a besoin pour pou- 
voir controler ses tentatives d’organisation de la 
réalité. C’est a l’aide de l’exemple familial 
qu un petit enfant élabore un modéle de con- 
duite humaine et d’interaction sociale typique 
de sa propre culture. 


Bien que la famille remplisse les fonctions 
susdites pour les enfants de toute culture, il est 
possible que la famille autochtone les remplisse 
a un plus haut degré, pour des raisons qui tien- 
nent a certains aspects socio-économiques des 
cultures visées. Dans la plupart des cultures au- 
tochtones de |’Ontario, les familles comptent 
plus de membres et plus de parents que le cer- 
cle familial courant. En conséquence, |’enfant 
d’age préscolaire y est entouré de plus d’adultes 
et de plus de fréres et soeurs ainés. 


Nombreuses sont les familles autochtones en 
Ontario qui ont conservé des modes de subsis- 
tance traditionnels, et ot les membres de la fa- 
mille assurent ensemble leur gagne-pain. Dans 
nombre de ces entreprises familiales, telles que 
les fermes familiales des Agniers et des Dela- 
ware dans le Sud, les campements des Otchip- 
wés pour la cueillette des bleuets dans le Nord- 
Ouest et les camps de chasse a l’oie des Cris a la 
baie James, des fonctions bien définies sont 
dévolues a chacun des membres de la famille. 
Un important corollaire de cette forme d’entre- 


prise, c’est que les petits enfants ont des con- 
tacts plus fréquents et plus prolongés avec leurs 
parents, leurs grands-parents et les ainés de la 
famille. 


L’instituteur qui enseigne aux écoliers au- 
tochtones doit étre extrémement conscient de 
limportance qu’a la famille pour les enfants au- 
tochtones, surtout s'il n’est pas lui-méme au- 
tochtone. Pour beaucoup d’entre eux, l’école 
peut constituer le premier contact prolongé 
avec des personnes étrangéres a leur famille ou 
a leur culture. Ce seul fait impose 4 l’école la 
trés grave responsabilité de faire en sorte que 
les premiéres expériences scolaires de l’enfant 
soient positives et pertinentes. 


Le milieu scolaire doit étre le prolongement 
du milieu familial. Le premier doit étre le com- 
plément du second, de maniére que l'enfant — 
tout autant que ses parents — s’y trouve a l’aise. 
La langue qu’on parle chez lui, il doit aussi l’en- 
tendre parler abondamment a |’école. Lorsqu’il 
sera a l’école, il entendra des langues et des mu- 
siques nouvelles pour lui, et il pourra se les ap- 





proprier en partie, mais ces expériences scolai- 
res devront avoir un lien avec ses expériences 
au foyer. 

En ce qui concerne les enfants de familles au- 
tochtones qui fonctionnent encore selon une or- 
ganisation économique traditionnelle, l’ensei- 
gnant doit savoir que l’école peut étre une 
cause de bouleversement pour eux. Lorsqu’une 
famille est organisée en entreprise, chacun de 
ses membres y joue un role précis. Dans un 
campement de chasse a I’oie, les grands accom- 
pagnent les hommes dans les caches, tandis que 
les adolescentes aident les femmes a fumer les 
oies ou a les préparer pour la congélation, a 
tendre des filets de péche et a préparer les repas 
quotidiens. Quant aux plus petits, ils ont aussi 
leurs taches propres, comme celles de ramasser 
des fagots et d’aller quérir de l'eau. La viabilité 
économique et la grande interdépendance des 
membres de la famille dans le fonctionnement 
d'un camp de chasse a l’oie pourraient étre gra- 
vement compromises par l’absence des enfants 
d’age scolaire. 

Naguére, la viabilité de l'industrie du pié- 
geage chez les populations autochtones a été 
gravement compromise en raison, notamment, 
de l'absence des enfants qui fréquentaient 
l’école. Autrefois, les familles otchipwés et cris 
partaient passer l’hiver dans leurs zones de 
piégeage et se regroupaient au printemps. La 
pelleterie n’est redevenue viable pour les trap- 
peurs autochtones que parce qu ils peuvent 
chaque jour ou chaque semaine faire l’aller- 
retour en motoneige entre leur domicile et les 
zones de piégeage. 

Chez de nombreux groupements autochtones 
de l'Ontario, c’est encore dans la famille que 
s’acquiérent les notions et les aptitudes dont 
l'enfant aura besoin pour fonctionner au sein 
de la société autochtone. Non seulement |’ensei- 
gnant perspicace doit-il s’assurer que l’école ne 
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s‘interposera pas dans ce processus, mais il doit 
faire de son mieux pour qu'elle le renforce. Par 
exemple, méme si l'enseignant ne peut pas en- 
seigner aux garconnets l'art de piéger les cas- 
tors, il ne devrait certes pas, par ailleurs, désap- 
prouver le pére qui désire a l'occasion se faire 
accompagner de son fils dans les zones de pié- 
geage. Qui plus est, l’instituteur peut contribuer 
a cet apprentissage en se procurant les moyens 
qui permettront aux garcons de mettre a profit 
leur expérience du piégeage a leur retour a 
l'école. Ils peuvent leur faire poursuivre l’ex- 
périence par des travaux de recherche spéciale- 
ment concus a leur intention et centrés sur des 
aspects historiques, g¢ographiques, économi- 
ques ou écologiques. Mais quel que soit le sujet 
étudié en classe, il doit sembler intéressant 
pour l’écolier, et étre jugé utile par ses parents. 


12 


L’enfant autochtone et sa collectivité 


L’image que l'enfant se fait de lui-méme s’es- 
quisse d’abord a l’intérieur du cercle familial. 
En grandissant, il est en mesure d’élargir le ca- 
dre de son apprentissage pour y englober sa 
collectivité. L’enfant autochtone qui vit au sein 
d’un groupement autochtone bénéficiera vrai- 
semblablement d’une diffusion en retour pour 
appuyer les croyances, les attitudes et les va- 
leurs qu'il a acquises au foyer. I] constate l’exis- 
tence de normes généralement acceptees par le 
groupement et qui ont influé sur sa famille. 
Tout au long des premiéres étapes du dévelop- 
pement de l’enfant, son besoin constant de re- 
cevoir cette sorte d’appui moral le rend trés 
dépendant de sa collectivité. Cette dépendance 
affermit l'enfant et entretient une forte inter- 
dépendance communautaire. 


Sur l’ensemble du territoire ontarien, il y a 
actuellement une grande diversité de collectivi- 
tés autochtones. Certaines d’entre elles sont ou- 
vertes a certains aspects de la vie canadienne, 
mais, méme dans ce cas, elles conservent beau- 
coup de leurs croyances, de leurs attitudes et de 
leurs valeurs traditionnelles. Dans d’autres cas, 
en raison de sa faible population et de sa situa- 
tion géographique, la collectivité autochtone 
peut étre moins perméable aux influences ex- 
térieures et conserver encore davantage sa cul- 
ture ancestrale. 


Une collectivité autochtone isolée conserve 
une trés grande partie de sa culture tradition- 
nelle. I] en sera de méme d'une collectivité po- 
puleuse, non seulement en raison de ses dimen- 
sions mais aussi du fait de la concentration de 
personnes appelées a transmettre la langue, la 
religion, les métiers, les contes et les légendes. 
En outre, elle est en mesure de fournir les biens 
et services essentiels, les centres récréatifs et les 
activités sociales et religieuses qui aident a 


réaffirmer les valeurs, les croyances et les atti- 
tudes collectives. 

Ces derniéres années, on a fait un effort con- 
certé en Ontario en vue de reconsidérer les rap- 
ports entre l’école et le milieu. On a redécouvert 
et remis a l’honneur le besoin d’établir une 
unité de vues entre l’école et le milieu. Il y a 
quelques années, l’expression école 
communautaire pouvait désigner une école qui 
offrait des cours du soir aux adultes, ou que 
ceux-ci pouvaient utiliser a des fins commu- 
nautaires. Actuellement, l’école communautaire 
est une école dont le personnel travaille de con- 
cert avec des représentants de la collectivité 
pour définir les buts de l’école et déterminer les 
moyens de les atteindre. Dans nombre de ces 
écoles, des membres de la collectivité aident 
bénévolement le personnel de |’école a4 mettre 
en oeuvre les programmes ainsi établis. 

Le principe de l’école communautaire a des 
implications particuliéres dans le cas de l’école 
qui est au service exclusif d’un groupement au- 
tochtone. Le personnel de |’école doit collabo- 
rer avec les parents et les chefs pour faire en 
sorte que l’école et le programme scolaire fas- 
sent partie intégrante de la collectivité. En 
méme temps, le principe de |’école autochtone 
impose un effort considérable aux enseignants 
non autochtones. Ils devront se laisser guider 
par les parents et les chefs pour établir un pro- 
gramme qui convienne aux enfants. En outre, 
les enseignants qui ne peuvent parler la langue 
de la collectivité devront faire appel aux mem- 
bres de celle-ci pour mettre en oeuvre une large 
part du programme. C’est cette conception de 
l’école qui avait été exposée par |’ Association 
nationale des Indiens dans son exposé de prin- 
cipes de 1972 (Indian Control of Education) re- 
latif a la prise en main de leur éducation par les 
Indiens. 

Le principe de l’école communautaire crée un 





défi encore plus redoutable pour l’école qui est 
a la fois au service d’un groupement autochtone 
et d’une collectivité non autochtone. Le direc- 
teur et le personnel de cette école doivent tra- 
vailler en étroite collaboration avec les parents 
et les dirigeants des divers groupements pour 
s'assurer que le programme scolaire répond aux 
besoins de chaque enfant. Le désir de mettre les 
enfants indiens en contact avec la culture de la 
majorité doit passer au second plan derriére la 
nécessité pour l’école d’étre le prolongement 
naturel du milieu d’origine. Ceci revét une im- 
portance particuliére dans le cas des enfants 
des cycles primaire et moyen. 


Si les éducateurs et les dirigeants de la collec- 
tivité prennent conscience des impératifs de 
l’école communautaire, l’enfant aura au moins 
lassurance que le programme scolaire reflétera 
ses expériences, ses préoccupations et ses aspi- 
rations personnelles. Pour l’enfant indien, cette 
perspective ouvre des horizons intéressants : un 
programme scolaire qui raffermit effectivement 
sa conception de lui-méme et de ses rapports 
avec son milieu — conception qui a pris nais- 
sance dans sa famille et dans ses interactions 
avec sa collectivité — peut étayer sa confiance et 
laider a s’épanouir a un moment critique de 
son développement. 

Le mouvement en faveur d’une plus grande 
identification de l’école au milieu peut avoir 
des répercussions indirectes pour les éduca- 
teurs chargés de l’élaboration des programmes 
pour les enfants non indiens des cycles pri- 
maire et moyen. Au fur et 4 mesure que les éco- 
les autochtones et, de fait, que toutes les écoles 
de l'Ontario se transformeront pour mieux reflé- 
ter les intéréts et les aspirations de leur milieu 
respectif, il n’est pas impossible qu’on en 
vienne a offrir des programmes beaucoup plus 
diversifiés. L’engagement dans la voie du pluri- 
culturalisme et des écoles communautaires va 


nécessairement entrainer une grande disparité 
entre les écoles. 

Les écoles de chaque communauté seront te- 
nues de déterminer non seulement le pro- 
gramme qui convient a leurs éleves, mais aussi 
les méthodes d’évaluation et les normes compa- 
tibles avec le programme scolaire et les valeurs 
communautaires. La mise en oeuvre et les ré- 
sultats de ces évaluations seront valables dans 
le cas des éléves qui ont suivi le programme de 
l’école. Ils ne conviendraient sans doute pas a 
un nouvel éléve, tel le nouveau qui vient d’une 
autre collectivité, et certainement pas du tout 
au nouvel éléve qui appartient a une autre cul- 
Uvee, 

Il s’ensuit que les tests uniformisés préparés 
en fonction d’un programme appliqué a 
l’échelle provinciale seront de moins en moins 
appropriés. Pour les mémes raisons, on ne de- 
vrait utiliser aucun des tests de quotient intel- 
lectuel traditionnels dans le cas des enfants au- 
tochtones. Inévitablement, ces tests posent en 
principe l’existence de situations communes, 
jusqu’a un certain point, a tous les enfants 
nord-ameéricains, mais ce principe ne saurait 
s’appliquer dans le cas de tous les enfants au- 
tochtones. 








Les populations autochtones et 
l’économie 


Tout le monde connait la rapidité d’évolution 
de la situation économique, et chacun s’efforce 
de se débattre avec ses réalités lorsqu’elles le 
touchent ou, mieux, lorsqu’elles empiétent sur 
sa vie. Alors qu’il concerne tout le monde en 
Ontario, ce phénomeéne a des répercussions 
multiples pour les autochtones. En outre, dans 
leur cas, la vitesse du changement économique 
est accélérée par la transformation de I’attitude 
du public et par les modifications de la politi- 
que des gouvernements fédéral et provincial. 
Ces derniéres années, les populations autochto- 
nes ont acquis une autonomie beaucoup plus 
grande dans la direction et la gestion de leur 
propre économie. 


Les transformations des fondements de l’éco- 
nomie ontarienne se répercutent dans les réser- 
ves de l'Ontario. La stabilité décroissante des 
industries primaires, telles que l’exploitation 
forestiére et les pécheries, a été compenseée par 
l’expansion d’industries du secteur secondaire. 
Il s’ensuit que l'industrie touristique florissante 
de l'Ontario emploie un grand nombre d’au- 
tochtones et leur confie de nouvelles fonctions. 
Une réserve comme celle de Dokis est une illus- 
tration frappante de cette mutation. Autrefois, 
elle vivait principalement de l’abattage du bois, 
le sciage étant effectué pour son compte par 
une entreprise de l’extérieur aux termes d’un 
contrat signé par l'intermédiaire de la Direction 
des affaires indiennes. Désormais, son écono- 
mie repose essentiellement sur des entreprises 
touristiques modernes et compétitives, qui ap- 
partiennent 4 des membres de la bande et sont 
administrées et exploitées par eux. 


L’expansion de l'économie ontarienne se 
refléte également dans la vie des réserves. De 
nombreuses occupations traditionnelles — ré- 
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colte de riz sauvage, production de sirop d’éra- 
ble, fabrication de souvenirs, artisanat, con- 
duite en forét, culture du sol - se sont 
transformées en de véritables entreprises qui 
comportent toutes les subtilités modernes de 
l’apport de capitaux, de l’organisation d’entre- 
prise, de la gestion et de la commercialisation. 
L’amélioration des transports en Ontario a 
considérablement transformé l'économie et le 
style de vie de nombreux groupements autoch- 
tones. L’extension des réseaux routier, ferro- 
viaire et aérien a toute la province a favorisé 
l'accés a des régions peu accessibles. Considé- 
rons les répercussions, pour la population cris 
de Moosonee, de l’arrivée massive des touristes 
qui empruntent le Polar Bear Express. L'ame- 
lioration des transports permet en outre aux 
membres des bandes de faire ]’aller-retour quo- 
tidien ou hebdomadaire entre la réserve et leur 
lieu de travail. De nombreux autochtones ayant 
choisi de vivre a l’extérieur de la réserve y re- 
viennent fréquemment pour se retremper dans 
leur culture ancestrale. Le nombre croissant des 
non-autochtones qui se rendent dans les locali- 
tés autochtones et des Indiens qui voyagent a 
l’extérieur a mis de plus en plus les populations 
autochtones en contact avec les échelles de va- 
leur, les biens et les services de la société non 
indienne. Ce contact a des répercussions consi- 
dérables sur l’acculturation des autochtones. 


L’enseignant qui travaille en milieu autoch- 
tone doit se renseigner sur le passé €conomique 
de celui-ci, car il ne saurait prendre pour acquis 
que les conditions économiques actuelles ont 
toujours existé. I] est important qu’il soit bien 
informé sur la question, étant donné que les 
disparités économiques modifient les expérien- 
ces, les préoccupations et les aspirations tant de 
l'enfant que de ses parents. Celles-ci auront une 
incidence considérable sur le programme d’étu- 
des de l’éléve. Ainsi, une unité d’étude fondée 


sur le piégeage n’aurait qu'une valeur relative 
dans une collectivité ot il n’y a pas eu de trap- 
peur depuis plusieurs générations. II est possi- 
ble qu’en voulant faire ressortir l’importance de 
l'art de la verroterie, on suscite peu de réactions 
enthousiastes chez les parents qui sont submer- 
gés de tels articles chez eux, faute des capitaux 
et de l’expérience nécessaires pour les commer- 
cialiser. I] pourrait étre plus utile, dans ce Cas, 
de prévoir des activités destinées a accroitre les 
connaissances des enfants sur les divers aspects 
du comportement des consommateurs, de la 
commercialisation et de la publicité. Il est pos- 
sible que, pour assurer leur survie économique, 
les éléves aient moins besoin de connaitre l'art 
de guider les sportifs en quéte de trophées de 
péche que de comprendre et de savoir mettre 
en application les dispositions légales et admi- 
nistratives relatives a l’aménagement du terri- 
toire et aux programmes de logement. 


Il faut faire une mise en garde particuliére a 
l’endroit de l’enseignant non autochtone qui 
oeuvre au sein d’une collectivité autochtone. 
Autant il importe qu'il se documente abondam- 
ment sur l'économie présente et passée de la 
collectivité, autant il doit se garder de boulever- 
ser cette économie par son intérét et son inter- 
vention. Le désir du nouvel arrivant de s’inté- 
grer a la collectivité peut le porter a prendre 
l'initiative de projets communautaires; on doit 
cependant se rendre compte que de tels projets 
peuvent gravement compromettre l’équilibre 
économique existant. 


Les enseignants des écoles intégrées — celles 
qui accueillent des autochtones et des non- 
autochtones — doivent connaitre les facteurs 
économiques propres a chaque collectivité. Les 
deux collectivités peuvent avoir des impératifs 
économiques opposés tout en occupant la 
méme région. En outre, les impératifs économi- 
ques peuvent varier d’une famile autochtone a 








une autre, suivant qu’elles sont ou non inscrites 
au registre des Indiens (voir l’annexe B). Des 
conditions économiques différentes engendrent 
des expériences, des intéréts et des aspirations 
distincts pour les enfants des deux groupes. On 
doit tenir compte de ces différences dans | ’éla- 
boration du programme d’études de chaque 
éléve. 

Les répercussions, pour les autochtones, de la 
transformation des réalités économiques et de 
son accélération devraient étre enseignées dans 
toutes les classes des cycles primaire et moyen 
de l'Ontario ow l’on traite des populations au- 
tochtones. Chaque année, la matiere enseignée 
devrait étre passée au crible pour enregistrer les 
changements intervenus dans |’intervalle. On 
devrait instruire les enfants a la fois sur les po- 
pulations autochtones du passé et sur celles qui 
vivent actuellement en Ontario et contribuent a 
son essor. 





L’enfant autochtone et son image 


Récemment, les milieux ontariens de l’ensei- 
gnement ont commencé a s 'intéresser a 
l’influence des attentes sur les résultats. Les 
éducateurs ont pris davantage conscience du 
rapport qui existe entre la capacité de réussite 
de l'enfant et ce qu’il attend de lui-méme, de 
méme que du rapport entre ce qu'il attend de 
lui-méme et ce que les autres attendent de lui. 
Nombre d’enseignants ont eu connaissance de 
l’enquéte au cours de laquelle les enfants ont 
été incités a croire que leur intelligence avait un 
rapport avec la couleur de leurs yeux. L’en- 
quéte a révélé que la principale variable qui 
influe sur la performance intellectuelle est la 
perception qu’a l’enfant de sa propre capacite. 
Depuis cette enquéte, beaucoup d’éducateurs 
ont examiné attentivement les différentes ma- 
niéres dont les catégorisations, les images et les 
perceptions marquent le développement de 
l’éléve. Ils veulent s’assurer que l’éléve saura se 
faire une conception de lui-méme aussi réaliste 
que positive. 

Les attentes des autres, autochtones et non 
autochtones, créent des circonstances particu- 
liéres pour les éléves d’ascendance autochtone. 
Chaque enfant autochtone doit composer per- 
sonnellement avec les images stéréotypées qui 
sont encore ancrées en Ontario. Cet effort de 
voir la réalité en face est un mécanisme conti- 
nuel qui se déclenche avec l’arrivée de l'enfant 
a l’école élémentaire. Ce mécanisme peut se 
manifester a l'occasion, comme lorsque le petit 
Cris de sept ans se représente dans ses dessins 
sous les traits d'un Apache attaquant une dili- 
gence; il peut étre moins apparent dans le genre 
de héros que l'enfant aspire a imiter. 


Les images stéréotypées ont cependant eu 
certains avantages pour les groupements au- 
tochtones. De nombreux guides autochtones 


N's) 


doivent leur gagne-pain a l'image positive vou- 
lant que les autochtones soient de bons chas- 
seurs. L’enfant agniers qui, a l’instar de beau- 
coup de gens, croit que les Agniers ignorent le 
vertige a de bonnes chances de trouver un tra- 
vail tres remunérateur comme monteur de hau- 
tes charpentes d’acier. 

L’école peut aider la famille et la collectivité 
a donner aux enfants autochtones une 
confiance et une image d’eux-mémes fortes et 
constructives, afin qu’ils soient aptes non seule- 
ment a faire face aux stéréotypes, mais aussi a 
les dominer et a affirmer leur personnalité. 


Il y a de nombreuses attentes liées au carac- 
tere autochtone dans l'esprit des Indiens et des 
non-Indiens. Du fait de ces attentes, il est ex- 
tremement difficile pour la personne qui ensei- 
ene aux enfants autochtones de percevoir ceux- 
citels qu’ils sont. Par exemple, l’enseignant qui 
percoit un enfant autochtone comme un étre 
tres calme pourrait se poser les questions 
suivantes : 

@ L’éléve est-il calme parce qu’il est malade? 

® Me parait-il calme parce que je m’attends 
qu'il le soit? 

® Est-il calme parce qu'il sait que je m’attends 
qu'il le soit? 

@ Est-il calme parce que les situations dans les- 
quelles je le place favorisent le calme? 

® Est-il calme parce que sa nature le veut 
ainsi? 

On doit considérer attentivement toutes Ces 
hypotheses avant d’avancer une réponse. I] 
n'est peut-étre méme pas nécessaire de trouver 
une réponse précise; ce qui importe pour l’en- 
seignant, c'est qu’il s interroge. 

Si un enseignant en vient a la conclusion 
qu'un trait de caractére, comme le calme, est un 
élément inhérent a la personnalité d’un éléve, il 
peut étre utile qu’il sache que certains facteurs 
socio-culturels ont vraisemblablement contri- 


16 


bué a développer ce trait de son caractere. 

Autrefois, dans la plupart des cultures au- 
tochtones, la capacité d’endurer toutes les 
épreuves sans se plaindre était un signe de ma- 
turité. Ainsi, la privation périodique de nourri- 
ture faisait partie de la formation de l'enfant. 
Cette épreuve de la faim était destinée a prépa- 
rer les enfants pour les inévitables occasions ou 
la nourriture viendrait 4 manquer; dans le cas 
du jeune garcon, elle servait en outre a le prépa- 
rer au jetne de l’initiation au cours duquel il 
devait faire appel a l’esprit totémique qui serait 
son protecteur pour la vie. Dés qu’un enfant 
était capable de subir toutes les épreuves avec 
stoicisme, il était chaudement félicité et consi- 
déré comme un étre autonome et adulte. Cette 
qualité d’endurance, qui pourrait encore sub- 
sister chez beaucoup d’éléves autochtones, peut 
étre facilement interprétée comme de la lassi- 
tude ou de la placidité si on la considére hors 
des traditions qui l’ont engendrée. 

L’image voulant que l'enfant autochtone soit 
timide peut avoir des racines semblables dans 
la culture autochtone. Bien qu'une bonne partie 
de cette timidité puisse étre directement liée a 
la situation personnelle de l’éleve —- peut-étre 
est-il séparé de sa famille et vit-il en pension 
dans un centre urbain dont les dimensions le 
déroutent — elle peut aussi avoir pris naissance 
dans sa culture. Ainsi, il est possible que ses 
contacts personnels aient été limités au cercle 
familial, restreint ou étendu, et c’est peut-étre la 
premiére fois de sa vie qu’il est oblige de parler 
avec des étrangers. 

En tentant d’établir un rapport entre la con- 
ception que l'enfant a de lui-méme et ses succes 
scolaires, les éducateurs découvrent le carac- 
tere d'interpénétration de toutes les influences 
qui contribuent a fagonner l'image de soi de 
l'enfant. Cette image ne s’esquisse pas dans 
l’abstrait, mais elle émerge en grande partie de 


l’interaction entre l'enfant et son milieu social - 
sa famille et son groupement. Les enseignants 
ne doivent pas concevoir l’école comme une en- 
tité distincte qui agit isolément sur l’éléve, mais 
comme un sous-systéme agissant de concert 
avec la famille et la collectivité. 

Comme un pére ou une mere sage et aviseé, 
l'enseignant devrait discerner les occasions ou 
l'enfant a besoin de se voir apprécier comme un 
étre de valeur. L’enseignant procure cette sorte 
d’assurance a l’éléve en l’écoutant et en réagis- 
sant honnétement a ce qu’il dit, en lui propo- 
sant des modeéles stimulants et réalistes, en re- 
connaissant ses réalisations et ses efforts, et en 
le critiquant lorsqu’il ne fait pas de son mieux. 
La facon de réagir de l’enseignant envers cha- 
que éléve peut aussi servir de modéle au com- 
portement des éléves envers leurs camarades. 

L’école ne pourra jamais remplacer la famille 
ou, mieux, l’enseignant ne pourra jamais rem- 
placer les parents pour aider l’enfant a créer sa 
propre image de lui-méme. Toutefois, les ensei- 
gnants peuvent seconder les parents en respec- 
tant importance que l'enfant donne 4 sa fa- 
mille; les parents peuvent seconder les 
enseignants en les aidant a définir les besoins 
particuliers de chaque enfant. Un dialogue 
constant entre les parents et les enseignants 
leur permettra d’évaluer la progression de l’en- 
fant dont ils ont tous deux la charge. 

La fierté de l'enfant autochtone sera étroite- 
ment liée a la fagon dont il se pergoit non seule- 
ment en tant que personne humaine mais 
encore en tant qu’autochtone et membre de 
l'une des nations autochtones. C’est dans ce do- 
maine que l’école peut étre d’un réel secours 
pour la famille et la collectivité. L’école pour- 
rait étre un centre de documentation supplé- 
mentaire auquel les éléves, et méme les parents, 
pourraient s’adresser pour obtenir des rensei- 
gnements sur les populations autochtones. Les 








écoles devraient étre dotées du matériel leur 
permettant de dispenser une information com- 
pléte et concrete sur tous les aspects de l'art, de 
histoire et des traditions autochtones, afin que 
les enfants autochtones puissent découvrir les 
richesses de leur patrimoine et connaitre le rdle 
qu ont joué leurs ancétres dans la mosaique Ca- 
nadienne. L’école devrait s’efforcer par tous les 
moyens possibles d’aider l'enfant a faire de la 
prise de conscience de son identité une réserve 
de motivation et d’appui dans la vie. 


En plus d’aller a la découverte des facteurs 
communs a toutes les nations autochtones, 
l’éleve devrait avoir l'occasion de se familiari- 
ser avec un grand nombre des particularismes 
de sa propre nation. A la fin du cycle moyen, il 
devrait étre en mesure de s’identifier avec certi- 
tude comme un Cris, un Otchipwé, un Agniers 
ou un Algonquin, et de connaitre la spécificité 
de sa culture ancestrale. I] devrait en outre, a 
son départ du cycle moyen, connaitre les rudi- 
ments de l’histoire de sa propre collectivité. 


Les enseignants devraient examiner attenti- 
vement les documents que |’école met 4 la dis- 
position des éléves autochtones afin que ceux- 
ci aient la possibilité de se former une concep- 
tion d’eux-mémes aussi réaliste et constructive 
que possible. 
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Programme d'études sur les 
autochtones 


Le présent chapitre a été incorpore ace guide 
en vue d’aider les personnes qui enseignent aux 
non-autochtones a préparer des unités d’études 
portant sur les populations autochtones. En éla- 
borant ces unités, il peut étre utile que l’ensei- 
gnant se rappelle que tous les objectifs fonda- 
mentaux de l’éducation peuvent étre abordés 
sous l’angle d'un contenu de programme trai- 
tant d’une facon ou d'une autre des groupe- 
ments autochtones. Ainsi, on pourrait atteindre 
les fins générales suivantes au moyen d’unités 
portant sur les populations autochtones: la for- 
mation du civisme et le développement de qua- 
lités telles que la curiosité de l’esprit, la prise de 
conscience, la perspicacité, la perseverance et 
la recherche de la perfection. 


Certains enseignants ont tendance a preparer 
les programmes d’une fagon beaucoup plus 
pragmatique que celle qui consiste a procéder 
dans la perspective des buts et objectifs des mo- 
dules de programme. Ces personnes sont por- 
tées a commencer par définir des expériences 
qui pourraient, a leur avis, intéresser et stimuler 
leurs éléves. Apres avoir évalué l’efficacité pe- 
dagogique d’une activité et réuni les ressources 
nécessaires a une étude approfondie et a un 
controle efficace, ces personnes examinent 
leurs projets de programme dans la perspective 
des finalités de l’enseignement. On est souvent 
étonné de constater que celles-ci peuvent etre 
parfaitement atteintes lorsque l’interet et la cu- 
riosité de l’éléve servent de principe directeur a 
’élaboration du programme. 

Les activités didactiques indiquées ci-apres 
s'adressent aux éléves de l’élémentaire. Voici 
quelques suggestions a leur intention. 


@ Lire aux enfants du cycle primaire des légen- 
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des, des contes, des récits des peuples autochto- 
nes. 

Assiniwi, Bernard. Les Iroquois. Montréal, Edi- 
tions Leméac, 1973. 

: .Makwa: le petit Algonquin. Montréal, 
Editions Leméac, 1973. 

Canada, ministére des Affaires indiennes et du 
Nord. En été chez les Indiens. Ottawa, Impri- 
meur de la Reine, 1972. 

Isaac, Morris et Marion Smythe. En été chez les 
Indiens. Ottawa, Imprimeur de la Reine, 1969. 





Métayer, Maurice. Contes de mon igloo. Ill. de 
Agnes Nanogak, Montréal, Editions du Jour, 
1973. 


Ollivier, Jean. Au pays des Indiens. Paris, Edi- 
tions La Farandole, 1966. 


Thériault, Yves. Nakika, le petit Algonquin. 
Montréal, Editions Leméac, 1962. 


@ Lire aux enfants du cycle moyen des légen- 
des, des contes, des récits des peuples autochto- 
nes ainsi que la biographie des personnages au- 
tochtones célebres. 


Aubry, Claude. Agouhanna - Le petit Indien 
qui était peureux. Toronto, McGraw-Hill, 1974. 
Barbeau, Charles Marius. Fameux Peaux- 
Rouges d’Amérique. Tome III de Indiens 
d’Amérique. Montréal, Librairie Beauchemin, 
1966. 
Bernard, Marie. Les morceaux de soleil de 
Memnoukia. Québec, Editions Jeunesse, 1963. 
Corriveau, Monique. Le Wapiti. Québec, Edi- 
tions Jeunesse, 1964. 
Darios, Louise. Contes étranges du Canada. 
Montréal, Librairie Beauchemin, 1962. 
Fortier, Marie-Caroline. L’aiglon blanc des 
Illinois. Montréal, Librairie Beachemin, [s.d.]. 
_ La fée des Castors. Coll. «Rose des 


Vents», Montréal, Librairie Beauchemin, 1946. 


; . Quand passe la plume rouge. Montréal, 
Editions Pédagogia, 1963. 

Fouré-Selter, Héléne. Contes et légendes des In- 
diens peaux-rouges. Ill. de Lise Morin, Paris, 
Fernand Nathan, 1966. 


Gros-Louis, Max «Oné-Onti». Le premier des 
Hurons. Montréal, Editions du Jour, 1971. 


Hunt, Walter Bernard. Comment vivre en | 
Indien. Coll. «Un grand livre d’Or», Paris, Edi- 
tions des deux Cogs d’Or, 1967. 


Lefebvre, Madeleine. Tshakapesk, récits 
montagnais-naskapi. Québec, Editeur officiel 
du Québec, 1971. 


Markoosie. Le harpon de chasseur. Traduit de 
l'anglais par Claire Martin, ill. par Germaine 
Arnaktauyok, Paris, Cercle du Livre de France, 
LOVES 


Matteau, Robert [pseud.]. Notawisi, l’orignal. 
Ill. de Charvel, Montréal, Centre de Psychologie | 
et de Pédagogie, 1965. 
Mélancon, Claude. Légendes indiennes du Ca- ) 
nada. Montréal, Editions du Jour, 1967. | 
Métayer, Maurice. Contes de mon igloo. Mon- 
tréal, Editions du Jour, 1973. 


Ollivier, Jean. Au pays des Indiens. Paris, Edi- 
tions La Farandole, 1966. 


Savard, Rémi. Carcajou et le sens du monde, 
récits montagnais-naskapi. Québec, Editeur 
officiel du Québec, {s.d.]. 

Thériault, Yves. Nauya, le petit Eskimo. Mon- 
tréal, Librairie Beauchemin, 1974. 

© Présenter des films sur les autochtones et les 
manifestations de leur culture. 


Attiuk. ONF. 16 mm, 29 min, couleur. 


Le collier magique. Crawley Films. 16 mm, 
11 min, couleur, 1947. 

















Comment construire votre igloo. ONF. 16 mm, 
10 min, couleur. 


Dréle de Micmac. ONF. 16 mm, 14 min, cou- 
leur. 


Le hibou et le lemming. ONF. 16 mm, 6 min, 
couleur. 


La légende du corbeau. Crawley Films. 16 mm, 
15 min, couleur. 


@ Emmener les enfants visiter les lieux histori- 
ques ou archéologiques environnants ayant un 
intérét particulier pour les autochtones, 
notamment: les pétroglyphes (inscriptions ru- 
pestres), Serpent Mounds, le village de Sainte- 
Marie chez les Hurons de Midland. 


© Organiser des rencontres entre les enfants et 
les chefs autochtones de la localité, entre 
autres : hommes d'affaires autochtones, chefs et 
membres des conseils de bande, dirigeants des 
associations autochtones provinciales et natio- 
nales. 


Nombre de ces ouvrages et de ces activités 
peuvent suggérer d’autres activités tout aussi 
stimulantes pour les éléves. Nous vous faisons 
ci-aprés d’autres suggestions pouvant orienter 
les situations d’apprentissage, notamment pour 
les éléves du cycle moyen. 


@ Fournir aux éléves les lectures suivantes : 

i) le traité qui concerne leur région, le cas 
échéant; 

ii) des récits centrés sur la vie des jeunes au- 
tochtones dans leur milieu traditionnel. 


@ Avec le concours des membres des conseils 
de bande ou du personnel d’une école de ré- 
serve, organiser des visites aux lieux ayant une 
valeur historique ou actuelle dans les réserves 
environnantes. 


®@ Mettre les éléves en contact avec l'art et l’ar- 
tisanat autochtones anciens et contemporains 


et, si possible, organiser des rencontres entre les 
éleves et des artistes et des artisans autochto- 
nes. 
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Programme d’études a |’intention des 
autochtones 


Ces derniéres années, les éducateurs de |’On- 
tario ont été portés a envisager l’enseignement 
dans une perspective élargie. Alors qu autrefois 
le programme consistait en un groupe de ma- 
tiéres que l’instituteur enseignait a ses éléves, il 
comporte, de nos jours, toutes les situations, 
prévues ou spontanées, que vit un enfant sous 
l’égide de l’école. 

Si l’on admet le principe que l’apprentissage 
scolaire comprend toutes les interactions de 
l'enfant, et que l’enfant, l'environnement physi- 
que et le milieu social agissent l’un sur l'autre, 
on doit alors conclure que le programme met en 
cause la décoration intérieure de l’école, y com- 
pris les meubles et leur agencement. Désormais, 
le programme est axé sur l’éléve, et les interac- 
tions sociales de l'enfant a l’école devraient 
comprendre ses échanges avec les autres en- 
fants de méme qu’avec l'enseignant. La fagon 
dont les enfants s’amusent pendant la récréa- 
tion fait maintenant partie du programme. 


L’élaboration d’un programme est une dé- 
marche fort complexe : mettre en lumiére les 
fins générales fixées pour le développement de 
l'enfant; définir les situations qui contribueront 
le mieux a atteindre ces buts; décider a quel 
moment de la vie de l’enfant une situation don- 
née se rattache le mieux a ses expériences anté- 
rieures et a ses expériences futures; organiser 
les activités et créer les situations aptes a pro- 
mouvoir l’apprentissage; décider des activites 
qui pourraient découler de la situation, déter- 
miner la nature des critéres qui serviront a éva- 
luer le résultat de l’expérience — toutes ces 
opérations sont des composantes importantes 
de cette démarche. 

Il est particuliérement difficile d’élaborer un 
programme a l'intention des enfants autochto- 
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nes, surtout lorsque les enseignants sont des 
non-autochtones. Chacune des composantes 
peut avoir une dimension différente dans le cas 
d’une école de réserve. Par exemple, on a eu 
tendance en Ontario a considérer la formation 
professionnelle de base comme un des buts 
prioritaires de l'éducation. Dans certaines col- 
lectivités autochtones, ce but ne saurait en étre 
un. La profession est une notion liée a la culture 
et engendrée par une société industrialisée et 
diversifiée. Mais certaines réserves en sont a un 
stade préindustriel ou postindustriel : il serait 
impossible d’étiqueter un adulte comme agri- 
culteur, trappeur, guide, sculpteur, construc- 
teur, pécheur, homme politique ou enseignant, 
car il est tout cela a la fois. Dans d’autres réser- 
ves, il peut y avoir une grande diversité de mé- 
tiers. Mais, méme dans ce cas, le but «formation 
professionnelle de base» peut prendre des pro- 
portions qui dépassent la compétence de I’en- 
seignant non autochtone. 

L’originalité de chaque collectivité autoch- 
tone exige que chaque étape de |’élabo- 
ration du programme soit examinée en fonction 
du contexte local. Les déclarations d’objectifs 
qui ont été concues pour l'ensemble de |’Onta- 
rio peuvent servir de point de départ a la dis- 
cussion, mais elles devront étre sérieusement 
adaptées pour pouvoir s’appliquer a un groupe- 
ment particulier. 

La démarche se complique du fait que, méme 
dans le cas des groupements autochtones qui 
vivent dans des endroits reculés, chaque éléve 
fait aussi partie de la collectivité ontarienne. 
Autant que faire se peut, son éducation devrait 
lui faire prendre conscience de cette double 
appartenance: il est membre de sa collectivité 
et citoyen de l'Ontario. Cette dualité lui confére 
des droits et priviléges doubles, mais lui donne 
aussi de doubles responsabilités. 


Les enseignants, les directeurs d’école et les 


administrateurs scolaires ont l’avantage de par- 
tager la responsabilité du programme avec les 
parents et les membres de la collectivité. Le 
programme s’élabore au fur et a mesure que les 
deux parties discutent de leurs attentes respec- 
tives. Les éducateurs peuvent conseiller les pa- 
rents sur la question des buts, mais les parents 
peuvent avoir le dernier mot au sujet de ce 

qu ‘ils attendent pour leurs enfants. Les ensei- 
gnants peuvent exercer leur habileté profes- 
sionnelle en traduisant les finalités en unités 
d'études visant des objectifs précis, mais ici en- 
core l’opinion des parents comptera lorsqu’il 
s'agira de déterminer la valeur d’un pro- 
gramme. 


On n’insistera jamais assez sur la nécessité 
d’établir une liaison permanente entre les pa- 
rents et les chefs de la collectivité. I] est si facile 
de faire des erreurs dans les programmes, en 
raison des nombreux imponderables qui peu- 
vent surgir au carrefour de deux cultures, qu'on 
s évitera toutes sortes de problémes en ayant 
recours a de telles consultations, notamment 
dans le cas de l’enseignant non autochtone qui 
vient d’arriver dans une collectivité. Par exem- 
ple, on reconnait que les jeux de simulation 
sont un moyen trés efficace de créer des situa- 
tions d’apprentissage que !’on peut contrdler. 
Mais l’esprit de concurrence qu’entrainent la 
plupart des simulations n’existe pas dans de 
nombreuses cultures autochtones; les simula- 
tions seraient donc des expériences incompre- 
hensibles pour ces enfants. Encore une fois, la 
réaction émotive d'un éléve autochtone a une 
situation d’apprentissage peut tromper le nou- 
vel enseignant. Celui-ci pourra tirer la conclu- 
sion que le programme a donné peu de résultat, 
s'il prend pour de l'indifférence la satisfaction 
non manifestée de l’éléeve. 


Il peut étre nécessaire que les enseignants et 
les directeurs d’école prennent l’initiative d’éta- 











blir la liaison avec la famille et la collectivite. I] 
n'est pas nécessaire de lui donner un caractére 
officiel, et elle ne devrait pas étre machinale. 
Les enseignants et les directeurs d’école de- 
vraient se rappeler que nombre de moyens de 
communication conventionnels, tels que les let- 
tres et les rapports, ne conviennent pas du tout 
aux groupements autochtones. En consé- 
quence, nous recommandons aux enseignants 
de s’entendre avec les parents sur des modes de 
communication appropriés. 
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Liste de contréle de l’enseignant : questions 
a se poser lorsqu’on prépare une activité 


pédagogique 


Tous les enseignants 
L’activité considérée ap- 
prendra-t-elle quelque 
chose a chaque éléve qui y 
prendra part? 


De quelles notions et de 
quelle expérience préala- 
bles l’éléve a-t-il besoin 
pour que cette activité ait 
un sens pour lui? 


Quels résultats puis-je at- 
tendre au plan éducatif? 


Quelles activités certains 
éléves pourraient-ils vou- 
loir poursuivre a la suite de 
la présente experience ? 


Comment cette activité se 
rattache-t-elle aux buts fon- 
damentaux du programme? 


Cette activité intéressera- 
t-elle l’éléve et y prendra- 
t-il une part active? 
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Personnes qui enseignent 
aux enfants autochtones 
L’activité considérée 
aidera-t-elle l’éléve d’une 
fagon ou d'une autre a se 
percevoir en tant que 
personne : Otchipwé, 


Agniers, Cris ou Algonquin; 


en tant qu’autochtone? 
Quel sera l’apport précis de 
cette activité a son 
développement? 


Est-il réaliste de s’attendre 

qu'un enfant autochtone ait 
eu l'occasion d'acquérir ces 
expériences et ces notions? 


Les résultats pourraient-ils 
étre différents dans le cas 
des participants 
autochtones? Malgré cette 
différence, l’activité aura- 
t-elle tout de méme une va- 
leur éducative? 


Ai-je les ressources néces- 
saires pour appuyer le 
genre d’expériences que 
cette activité pourrait susci- 
ter chez les éléves 
autochtones? 


Cette activité tient-elle 
compte des buts de l’éduca- 
tion propres a notre école 
dans notre collectivité? 
Sera-t-elle compatible avec 
les objectifs 4 court terme, 
p. ex. lorsque ces éléves au- 
ront terminé leur cours? 


Ai-je choisi et préparé cette 
activité en tenant compte 
des gouits et des besoins 
particuliers des éléves 
autochtones? 


Les parents trouveront-ils Cette activité a-t-elle un 


que cette activité est utile lien avec les valeurs, les 

au plan éducatif? coutumes et les croyances 
des parents autochtones? 

Comment pourrai-je me Quelle méthode d’évalua- 

rendre compte que les en- tion dois-je utiliser qui soit 

fants apprennent quelque compatible avec les valeurs 

chose dans cette activité? autochtones? 


Portée du programme d’études 


Le principe selon lequel le programme est 
l'ensemble des expériences que vit l’enfant sous 
l’égide de l’école est accepté par la majorité des 
enseignants ontariens. Alors qu’on admet large- 
ment en Ontario les principes d’un programme 
axé sur l’enfant et fondé sur l’apprentissage en 
situation, les enseignants sont plus indécis 
quand vient le moment de mettre ces principes 
en pratique. Et cela est facile a comprendre: le 
champ de cette définition crée en pratique des 
problémes au plan des choix. L’enseignant doit 
constamment controler son programme pour 
vérifier que chacun des éléves participe a un 
vaste éventail d’expériences. 


L’une des facons de batir un programme 
comportant une gamme complete d’expériences 
est de procéder a l'aide d’une liste des besoins 
de l’enfant, ou des fins que vise le programme. 
Bien qu'elle soit théoriquement bonne, cette 
voie d’approche crée de graves problémes d’or- 
dre pratique. Si l’on considére une activité en 
particulier, il est concevable qu'elle permette 
d’atteindre un grand nombre ou la totalité des 
fins du programme. De méme, il est possible 
qu’une activité commune réponde a des besoins 
différents selon chaque participant. La fabrica- 
tion d’une maquette du quartier, a l’aide du bac 
de sable, par un groupe d’enfants de |’élémen- 
taire peut étre une situation pédagogique pour 
chacun des enfants qui y participent. On peut 
penser qu'une activité de cette nature permettra 








d’atteindre un grand nombre des buts qu'une 
école a définis pour ces éléves. Mais il serait in- 
concevable que le programme ne dépasse pas le 
stade du bac de sable. L’ensemble des situa- 
tions d’apprentissage du programme d’un en- 
fant doit non seulement permettre la progres- 
sion vers les fins du programme, mais aussi 
comporter toute une variété d’expériences. 

Il n’existe pas a priori de criteres pour choisir 
une gamme d’expériences qui constitueront un 
programme complet; l’enseignant doit procéder 
de facon beaucoup plus pragmatique. En Onta- 
rio, a l'heure actuelle, le programme des cycles 
primaire et moyen est divisé en trois parties: 
étude du milieu, communication et arts. Ces 
subdivisions permettent de situer un grand 
nombre des matiéres traditionnelles et nouvel- 
les dans un contexte plus large, et elles garan- 
tissent que les enfants recevront un certain 
éventail de connaissances. En outre, elles re- 
présentent une conception de programme qui 
agrée a un grand nombre d’éducateurs. 

Les meilleures situations d’apprentissage 
comportent nécessairement des activités qu'il 
serait trés difficile de répartir uniquement entre 
l’étude du milieu, la communication ou les arts. 
On devrait considérer ces subdivisions comme 
des catégories arbitraires destinées a aider l’en- 
seignant a évaluer la portée du programme; el- 
les ne devraient pas servir a compartimenter 
l'emploi du temps quotidien d’un éléve. 

Du point de vue de l’enseignant, chacune de 
ces catégories peut regrouper plusieurs discipli- 
nes traditionnelles. Ainsi, la biologie, la géolo- 
gie et la météorologie reléveraient de l’étude du 
milieu, tout comme la linguistique, la critique 
littéraire et la kinesthésie appartiendraient a la 
communication. I] serait extreémement utile que 
l'enseignant ait des connaissances dans certai- 
nes de ces matiéres pour pouvoir déterminer les 
sujets qui intéresseront les enfants, connaitre 


les questions qui stimuleront leur participation 
et savoir ot trouver les réponses a leurs ques- 
tions. Chaque enseignant devrait étre compeé- 
tent dans une ou plusieurs disciplines, sans tou- 
tefois se sentir handicapé par ses lacunes; 
l’enseignant est au service de |’éléve et de sa 
formation, et non au service de disciplines par- 
ticuliéres. 

Les études actuelles sur le fonctionnement de 
la démarche cognitive ont entrainé des modi- 
fications de programme. Dans le passé, les édu- 
cateurs avaient tendance a décider ce qu’il im- 
portait que l’enfant apprenne, et a exposer les 
matiéres choisies de fagon aussi systématique 
et claire que possible. Les théories et la pratique 
actuelles indiquent que cette fagon d’enseigner, 
qui consiste a n’aborder qu'une seule matiére a 
la fois, en allant progressivement des notions 
les plus simples aux plus compliquées, n’aide 
pas l’éléve et, qui plus est, risque d’entraver le 
processus naturel de l’apprentissage. L’enfant 
doit lui-méme répartir les expériences suivant 
un code d’acquisition des connaissances; en 
voulant lui simplifier cette démarche, on risque 
de supprimer le type d’information dont il a be- 
soin pour faire son propre agencement. 
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L’étude du milieu 


L’étude du milieu groupe les expériences sco- 
laires qui permettront a l'enfant d’accroitre sa 
connaissance et sa compréhension de son mi- 
lieu. 

La personne qui enseigne aux autochtones 
des cycles primaire et moyen se rappellera que 
l'étude du milieu doit porter sur leur milieu im- 
médiat, et choisir des activités conséquentes. 
Les mémes activités ne peuvent convenir a plu- 
sieurs écoles que dans la mesure ou les aspects 
du milieu sont les mémes pour toutes; elles peu- 
vent étre exclusives a une école lorsque le mi- 
lieu ne ressemble a aucun autre. 


L’importance accordée au programme doit de 
toute évidence refléter les aspects du milieu 
auxquels les enfants attachent de l’importance, 
a l’instar de leur famille et de leur collectivite. 
Par exemple, le temps est un aspect du milieu 
physique qui affecte tout le monde, mais ]’im- 
portance qu’on lui donne varie d’une famille a 
l’autre, d’une collectivité a l'autre. Un prin- 
temps tardif peut étre avantageux au bicheron, 
mais funeste a celui qui exploite un camp de 
péche. L’intensité du froid hivernal et son effet 
sur l’épaisseur de la couche de glace ont des 
effets écologiques différents, suivant que l’eau 
du lac est tempérée ou froide. Les groupements 
qui vivent au bord de ces différents types de lac 
réagiront diversement devant un hiver trés 
froid. Ce que l’enfant apprend dans le cadre de 
l’école au sujet du temps doit correspondre au 
sens que ses parents et sa collectivité donnent 
au temps. 

Ceci étant, c’est l’'enseignant qui ne connait 
pas bien le milieu physique de la collectivité 
autochtone qui aura la tache la plus difficile au 
chapitre de l'étude du milieu. Beaucoup de nou- 
veaux arrivants devront se livrer a une étude 
approfondie du milieu physique naturel. Par 
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exemple, la géographie physique d’une région 
peut sembler un sujet scientifique élémentaire 
pour l’enseignant des cycles primaire ou 
moyen; pourtant, certains aspects de la géogra- 
phie locale peuvent frapper plus particuliére- 
ment les jeunes enfants: la qualité du sol de 
culture, la nature du terrain, la disponibilité de 
matériaux de construction synthétiques, l'état 
des routes et le revétement de la cour d’école. 
En ce qui concerne une collectivité installée 
dans une vaste zone argileuse, il est possible 
que la cour de I’école soit toujours boueuse, en 
raison du cott prohibitif du transport du gra- 
vier. Par ailleurs, la glaise peut a l'occasion li- 
miter les sports de plein air, tels que le soccer et 
la crosse. Par contre, ce peut étre une précieuse 
ressource pour les activités horticoles et artisti- 
ques. 

I] n’est pas nécessaire de reporter l'étude du 
milieu jusqu’au moment ot le nouvel ensei- 
gnant se sera familiarisé avec l'environnement 
naturel immédiat. S’instruire auprés des en- 
fants et en méme temps qu eux, consulter les 
parents et se renseigner auprés des dirigeants 
locaux sont autant d’activités qui, lorsqu’il s’y 
adonne avec sincérité et diligence, rendent de 
grands services 4 l’enseignant. Elles vont l’aider 
a parachever la préparation du programme, et 
non lui faire perdre le temps qu'il aurait pu 
consacrer a Cette tache. 

On tend a reconnaitre que |’étude du milieu, 
dans le cas des enfants qui vivent dans une col- 
lectivité autochtone, doit nécessairement com- 
porter l'étude de leur milieu physique naturel. 
Cette idée serait sans doute excellente pour la 
majorité des réserves de l'Ontario. La plupart 
d’entre elles sont situées dans des régions de la 
province ow la nature a été le moins perturbée. 
En outre, la tradition autochtone d'une vie in- 
tégrée a un équilibre écologique suscite un en- 
thousiasme tout naturel pour cet aspect de 
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l'étude du milieu. I] s’ensuit que le milieu physi- 
que naturel joue un role important dans le deé- 
veloppement de l'enfant autochtone; il peut 
fournir le stimulant et les données pour des re- 
cherches qui développeront les facultés intel- 
lectuelles de l’enfant; celui-ci y puisera les lé- 
gendes et les récits grace auxquels il améliorera 
sa connaissance de sa propre culture. 

Les enseignants devraient cependant s’assu- 
rer que l’importance accordée aux phénomenes 
naturels est justifiée par la réalité. En outre, la 
part faite au milieu physique naturel ne devrait 
pas porter l’enseignant a négliger d'autres as- 
pects du milieu physique. La diversité des im- 
meubles de la localité, les différents matériaux 
dont ils sont construits, les types de véhicules 
utilisés pour le transport font autant partie de 
l'environnement que les phénomeénes naturels. 
On devrait encourager les enfants 4 examiner 
chacun des aspects de leur milieu et a se faire 
une opinion personnelle a leur sujet. 

L’enseignant ne devrait pas, au nom du cou- 
rant romanesque actuel, passer sous silence 
l’apport positif de la technologie. S’il est vrai 
que les automobiles et les motoneiges pillent les 
ressources non renouvelables et sont une 
source de pollution acoustique et atmosphéri- 
que, il n’en reste pas moins qu’elles constituent 
des moyens de transport rapides et stirs. Sila 
finesse du treillis d’une raquette est digne d’ad- 
miration, il en va de méme du moteur mis au 
point avec précision. Les branches de sapin 
baumier font un trés bon lit et parfument agréa- 
blement la maison; le styromousse a des pro- 
priétés isolantes et une légéreté que n’offrent 
pas les matiéres naturelles. 

De méme I'insistance que l'on met actuelle- 
ment 4 faire ressortir les aspects positifs des 
cultures autochtones ne devrait pas inciter les 
enseignants 4 laisser de cété l’apport réel de 
certains éléments de la vie non autochtone au 
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style de vie des groupements autochtones. La 
peau de chevreuil se préte admirablement a la 
confection de vétements, parce qu'elle est 
durable, souple et belle, et qu’elle coupe le vent. 
Mais le coton peut étre riche en couleurs, léger 
et lavable. Les tissus synthétiques, tels que le 
dacron et le nylon, ont aussi une résistance et 
des avantages propres. Certains des plus beaux 
costumes de danse rituelle sont faits a la fois de 
peau de chevreuil et de tissus fabriqués. Ces 
costumes n’en sont pas moins autochtones 
méme s’ils sont partiellement faits de produits 
de la technique non autochtone qui améliorent 
leur utilité et leur durabilité. 


Les enseignants devraient, avec l'aide des pa- 
rents et des membres de la collectivité, mettre 
sur pied un grand nombre d’activités pouvant 
fournir aux enfants autochtones l’occasion 
d’examiner les produits ouvrés de leurs cultures 
traditionnelles. Chaque enfant autochtone de- 
vrait connaitre des choses telles que l’architec- 
ture, le type de canot d’écorce et le modéle de 
raquette qui étaient propres a sa nation. On de- 
vrait l’inciter 4 découvrir l’ingéniosité et l’in- 
génuité que représentent ces créations tradi- 
tionnelles. On devrait également l’encourager a 
trouver autant d’ingéniosité et d’ingénuité dans 
les canots qui sont fabriqués actuellement dans 
sa collectivité, avec de la toile ou de la fibre de 
verre, en remplacement de l’écorce de bouleau. 

Les aspects physiques naturels et les réalisa- 
tions humaines que comporte l’environnement 
peuvent, en un sens, fournir une autre dimen- 
sion au milieu de l’enfant. Si l’on peut considé- 
rer que les accidents de terrain et le temps sont 
des aspects de l'environnement que l'enfant 
doit s’efforcer de comprendre, on peut aussi 
considérer que les cartes topographiques et 
météorologiques sont des aspects de l’environ- 
nement dont l’enfant doit tenir compte. L’en- 
fant doit non seulement connaitre les réalités 


physiques de son environnement, mais aussi les 
données que ‘homme a réunies a leur sujet. En 
outre, s’il est vrai que la connaissance fait par- 
tie du milieu, il en est ainsi des associations — 
métaphores, mythes, légendes — que lhomme 
fait avec cette réalité physique : tout comme 
l'enfant se fait une idée sur les arbres en vivant 
aupres d’eux, il forme des notions sur la nature 
des mythes, des légendes et des métaphores qui 
font partie de sa vie quotidienne. 

L’étude du milieu porte sur d’autres éléments 
que le cadre naturel ou les réalisations humai- 
nes. I] y a aussi la dimension sociale des rap- 
ports entre les personnes, soit le milieu humain. 
Ici encore, l’enseignant doit s’interroger sur ce 
qui caractérise le milieu humain de ses éleves. 
Si l’objet de l'étude du milieu est d’aider l’en- 
fant a connaitre et 4a comprendre son milieu, 
cette étude doit donc comporter l’examen des 
personnes qui peuplent effectivement son cadre 
de vie, des institutions humaines qui y sont a 
l’oeuvre et des conventions en usage. 

Pour mieux comprendre les gens, les institu- 
tions et les conventions de son univers présent, 
l'enfant devra sans doute en apprendre les ori- 
gines et les fonctions, autrement dit : leur his- 
toire. 

L’enseignant pourra s’aider utilement du 
questionnaire suivant pour choisir des activités 
qui feront ressortir cette dimension du pro- 
gramme pour l'enfant autochtone. 


Q. Qui sont les personnes qui peuplent l’uni- 
vers de ces enfants? 

R. Membres de leur famille, de leur groupe- 
ment, de l’école; personnes de |’extérieur qui 
visitent la collectivité; personnalités qu’ils 
voient a la télévision ou dont ils entendent par- 
ler; personnes qu’ils rencontrent a l’extérieur 
de la réserve. 


Q. Quels sont les éléments d’information qui 








pourront aider les éleves a mieux connaitre 
chacune de ces personnes? °- 

R. Détails sur leurs origines, leurs réalisations, 
leurs croyances, leurs activités et leurs aspira- 
tions actuelles. 


Q. Ou peuvent-ils trouver des renseignements? 
R. Livres, films magnétoscopiques, rubans ma- 
gnétiques, films 16 mm, interviews, correspon- 
dance. 

Q. Quelle activité puis-je organiser pour 
stimuler la curiosité de |’éléve et l’aider a 
connaitre cette personne? 

R. Mettre les livres, les films magnétoscopi- 
ques, les rubans magnétiques et les films 

16 mm a la disposition des éléves; organiser 
des rencontres avec cette personne, chez elle 
ou a l’école. 

Q. Quelles institutions humaines ces éléves 
connaissent-ils par expérience? 

R. Poste, magasin, école, église, corps poli- 
ciers, coopérative de crédit, conseil de bande, 
agences du gouvernement (ministére des 
Affaires indiennes et du Nord, ministeére des 
Services sociaux et communautaires, ministére 
des Richesses naturelles). 


Q. De quels renseignements les éléves ont-ils 
besoin pour mieux comprendre cette 
institution? 

R. Sa fonction, les traditions qu’elle a fait 
naitre, ses origines, les institutions qui l’ont 
précédée. 

Q. Quelles activités pourrais-je organiser pour 
faire connaitre cette institution sous de nou- 
veaux angles? 

R. Excursions, centres récréatifs, création dra- 
matique, projection de films, interview de per- 
sonnalités invitées, réalisation de films. 

Q. Quelles sont les institutions humaines que 
les enfants ne connaissent pas encore et que 
l’école pourrait leur donner |’occasion de 


connaitre? 

R. Hépital, banque, ferme, tribunal, usine du 
voisinage, agences du gouvernement (ministére 
de l’Environnement, ministére des Transports 
et Communications). 


Q. Quelles sont les conventions humaines en 
usage dans le milieu des enfants? 

R. Argent, jeux, étiquette —- bonnes manieres, 
coutumes. 


Q. Qu’est-ce que les éléves doivent savoir pour 
mieux comprendre ces conventions? 

R. Réle, histoire, comparaisons avec les con- 
ventions d’autres collectivités et d’autres cultu- 
res. 
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La communication 


Il est indispensable, pour les fins de la pré- 
sente subdivision du programme, qu'il y ait 
continuité entre les expériences familiales et les 
expériences scolaires de l'enfant. L’apprentis- 
sage de la langue est sans doute la plus grande 
réussite de la personne; presque tout le monde 
réussit cet exploit avant d’aller a l’école et sans 
le secours d’un enseignement systématique. 
Lorsque l’enfant entre 4 l’école, son meilleur 
atout est sa langue. Etant sa plus importante 
réalisation jusqu’a ce jour, elle sert a lui redon- 
ner constamment l’assurance qu’il a la capaciteé 
d’apprendre, et elle constitue une composante 
essentielle dans l’affirmation de son identité 
personnelle et culturelle. 

Pour pouvoir mettre le mieux a profit l’expé- 
rience antérieure de l'enfant dans |’apprentis- 
sage de sa langue, l’école devrait aller au- 
devant de l’enfant autochtone dans sa propre 
langue. Ceci demanderait que la langue de l’en- 
fant soit la langue d’enseignement et de com- 
munication de sa classe, des manuels et du ma- 
tériel didactique, et la langue de ses professeurs 
aux cycles primaire et moyen. Cette régle ne 
présente aucune difficulté pour les écoles ou les 
enfants autochtones sont de langue maternelle 
frangaise ou anglaise; elle présente un défi de 
taille pour les écoles fréquentées par des en- 
fants autochtones dont la langue maternelle est 
le cris, l’otchipwé ou l’agniers. Pour de nom- 
breuses collectivités autochtones, ow les enfants 
sont déja bilingues a leur entrée a l’école, cette 
régle peut exiger un milieu bilingue aux cycles 
primaire et moyen. 

Il ne faudrait pas oublier, cependant, que 
l’adoption d’une politique d’enseignement dans 
la langue vernaculaire doit toujours étre sou- 
mise a l’approbation de la collectivité autoch- 
tone. Lorsque cette politique est accueillie favo- 
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rablement, sa mise en application doit étre 
réaliste et tenir compte de la disponibilité des 
enseignants qui parlent couramment les lan- 
gues autochtones et du matériel didactique ap- 
proprié. En outre, le rythme de la mise en appli- 
cation doit étre déterminé par la réponse de la 
collectivité autochtone. On peut trés bien com- 
mencer par des études de faisabilité et des son- 
dages auprés des parents et des chefs de la col- 
lectivité, par l'utilisation des services des 
parents bénévoles et d’adjoints d’enseignement 
qui connaissent la langue autochtone, et par la 
réalisation sur place de matériel didactique 
dans la langue autochtone. En outre, vu l’im- 
portance du rythme d’implantation de cette 
nouvelle politique en Ontario, il est souhaitable 
que les directeurs d’école et les enseignants ob- 
tiennent l’appui inconditionné de la Direction 
de l'éducation du ministére des Affaires indien- 
nes et du Nord, du ministére de l’Education de 
l'Ontario, des associations autochtones, des fa- 
cultés d’éducation et des fabricants et éditeurs 
de matériel didactique. Par exemple, Canadian 
Association in Support of the Native Peoples et 
1’ Association nationale des Indiens peuvent étre 
d’un précieux secours pour les enseignants qui 
ont a élaborer un programme de communica- 
tion parfaitement adapté aux besoins des en- 
fants autochtones. 


Pour recevoir l’assentiment des collectivites 
autochtones et de la plupart des Ontariens, une 
politique d’enseignement en langue vernacu- 
laire aux cycles primaire et moyen doit aller de 
pair avec un programme d’enseignement d'une 
langue seconde. Les écoles autochtones de- 
vraient préparer des plans d’action visant a ce 
que chaque éléve autochtone soit bilingue a la 
fin du cycle moyen. I] est spécieux de parler 
d’un programme de langue seconde pour des 
enfants qui sont déja bilingues 4 leur entrée a 
l’école. Mais les personnes qui enseignent a Ces 


enfants devraient suivre attentivement leurs 
programmes pour faire en sorte que chaque en- 
fant progresse réellement dans chacune des 
deux langues. Dés que l'enfant autochtone bi- 
lingue commence a lire et a écrire, son instruc- 
tion devrait porter sur des textes rédigés dans 
les deux langues. 


Si l’enfant ne connait que sa langue autoch- 
tone lorsqu’il arrive a l’école, celle-ci ne devrait 
pas s’engager trop rapidement dans un pro- 
gramme d’enseignement en langue seconde, car 
il est infiniment plus important pour le dévelop- 
pement a long terme de |’enfant que son image 
de soi s’affirme par le prolongement de son mi- 
lieu autochtone dans le milieu scolaire. L’ensei- 
gnement dans une langue seconde (anglais ou 
francais) devrait commencer au cycle moyen, 
lorsque l’enfant sait lire et écrire dans sa langue 
maternelle. Il importe en outre de se rappeler 
que l’aptitude de l'enfant autochtone a appren- 
dre le francais ou l'anglais peut étre directe- 
ment liée a sa maitrise de sa propre langue au- 
tochtone. Les séances d’immersion en frangais 
ou en anglais devraient étre peu fréquentes et 
aussi bréves que possible, et en aucun Cas se 
produire avant le cycle moyen. 


Aux cycles primaire et moyen, les enfants au- 
tochtones ne devraient étre intégrés aux non 
autochtones que lorsque les deux groupes d’en- 
fants parlent une méme langue. Bien que l’en- 
seignement dans la langue autochtone comme 
langue seconde puisse avoir un attrait pour les 
deux groupes, l’importance d’un tel programme 
sera percue quelque peu différemment par cha- 
cun d’eux. Néanmoins, quelles que soient les 
circonstances, il incombe 4 |’école de protéger 
le droit qu’a l'enfant autochtone d’apprendre sa 
langue autochtone. On n’insistera jamais assez 
sur l'importance de la langue ou des langues 
d’enseignement. Et bien que cela soit vrai pour 
tous les niveaux de l’instruction, c’est de la plus 

















haute importance pour les cycles primaire et 
moyen. La langue fait si intimement partie de 
l’étre et de la culture que l’acceptation de cette 
langue fait partie intégrante de l’acceptation de 
l’étre en tant que personne. I] est possible que 
l’enfant des cycles primaire et moyen ignore 
cette notion, mais il le ressentira. 


Les langues en usage a l’école exercent en ou- 
tre une fonction pédagogique d’ordre pratique. 
Elles font partie du milieu scolaire et, en méme 
temps que le milieu familial et le milieu social, 
elles créent un plan d’interaction a partir du- 
quel l’éléve va tenter de donner un sens a son 
univers. L’enfant va essayer de trouver des mo- 
déles dans son milieu linguistique et de s’en ser- 
vir pour créer son propre langage, tout comme 
il cherche des modeéles en toute chose, comme 
par exemple dans les bruits naturels qui l’en- 
tourent. Il a besoin de cette expérience du mi- 
lieu linguistique pour se procurer |’information 
qui lui permettra de se construire une gram- 
maire personnelle de la langue. Ce processus se 
met en route dés la naissance, avec la langue 
maternelle, et se prolonge a |’école, alors que 
l’enfant s’efforce de raffiner sa grammaire per- 
sonnelle; il recommence avec l’apprentissage 
d’une langue seconde. 

L’importance de la langue dans le programme 
d’enseignement impose une lourde tache aux 
personnes qui enseignent aux enfants autochto- 
nes; il faudra de plus en plus que ces ensei- 
gnants deviennent bilingues, s’ils ne le sont pas 
déja. Mais ce qui est encore plus important que 
le bilinguisme pour l’enseignant, c’est qu'il se 
renseigne sur les théories linguistiques actuelles 
et sur les théories modernes relatives a l’ap- 
prentissage de la langue maternelle et d’une 
langue seconde. 

Avant de mettre de coté l’aspect linguistique 
du sous-programme de la communication, quel- 
ques mises en garde utiles s'imposent a l’en- 


droit de la personne qui enseigne aux enfants 
autochtones pour la premiére fois. Du fait que 
la langue est profondément enracinée dans une 
tradition culturelle, une personne ne peut pas- 
ser d'une langue 4 l'autre en se contentant de 
changer de vocabulaire et de grammaire. Par 
exemple, on peut marquer |’interrogation en 
francais ou en anglais en élevant le ton sur le 
dernier mot de la phrase. La technique est la 
méme en langue otchipwé, sauf que la hausse 
de la tonalité y est beaucoup moins marquée. 
Les interrogations ne sont pas aussi fréquentes 
en otchipwé qu’en frangais ou en anglais, et el- 
les ont une fonction plus directe - une demande 
de renseignement, par exemple. La méthode 
pédagogique selon laquelle le cours se donne 
sous forme de questions et de réponses — mé- 
thode par laquelle l’enseignant demande des in- 
formations qu’il connait déja — pourrait étre 
trés déconcertante pour l’éléve de langue ot- 
chipwé. II serait pareillement dérouté par 
l'usage frangais ou anglais qui veut que l’on 
aborde quelqu’un au moyen d'une question qui 
n’attend pas de réponse, p. ex. «Il fait beau au- 
jourd’hui, hein?» 


Les silences peuvent aussi étre interprétés 
différemment selon les langues. Les personnes 
qui participent 4 une discussion en frangais ou 
en anglais prennent pour acquis que le désac- 
cord sur une question s’exprime verbalement, 
alors que le silence traduit l’assentiment. Pour 
les autochtones, ce serait plutdt l’inverse: ils 
expriment ouvertement leur assentiment, alors 
qu ils manifestent leur désaccord par le silence. 
En outre, certaines différences phonologiques 
entre le frangais et l’anglais, d’une part, et les 
langues autochtones, d’autre part, rendent 
difficile la perception de certains sons pour ce- 
lui qui apprend I’une ou l'autre comme langue 
seconde. Par exemple, il existe une nette dis- 
tinction entre les sons p et b, t et d,s et z en 


francais ou en anglais, alors que ces sons se 
confondent en langue otchipwé ou cris; l’au- 
tochtone de langue maternelle cris ou otchipwé 
a beaucoup de mal 4a percevoir la distinction 
entre les mots pain et bain, teint et daim ou 
cing et zinc. 


Comme le programme d’enseignement de la 
langue englobe l’apprentissage de la lecture et 
de l’écriture, il est nécessaire de faire quelques 
observations particuliérement importantes 
pour l’enseignant qui a été élevé en milieu fran- 
cophone ou anglophone. Le frangais s’écrit de- 
puis plus de onze siécles, et l'anglais, depuis 
plus de neuf siécles; ces langues sont des lan- 
gues de lecture et d’écriture autant que des lan- 
gues parlées et écoutées. Par contre, la plupart 
des langues autochtones en Ontario ne s’écri- 
vent que depuis moins d’un siécle. Ces langues 
sont avant tout des langues orales, et la langue 
de la plupart des groupements autochtones ne 
peut ni se lire ni s’écrire. Un francophone ou un 
anglophone associera tout naturellement la lec- 
ture d’un livre ou d’une revue a l’idée de loisir; 
pour une personne de langue autochtone, une 
telle association d’idées peut étre difficile : elle 
associerait plus naturellement l’idée de loisir a 
la narration de contes et récits. 


Les enseignants francophones ou anglopho- 
nes ne devraient pas non plus perdre de vue 
que la lecture et |’écriture n’ont pas la méme 
importance pour tous les groupes et secteurs de 
la collectivité francophone ou anglophone. Par 
exemple, pour de nombreux francophones et 
anglophones, la lecture ne constitue pas une fa- 
con agréable d’occuper ses loisirs, comparative- 
ment au plaisir d’aller au cinéma ou de regarder 
la télévision. Beaucoup de gens n’ont pratique- 
ment jamais l'occasion d’écrire; on trouve ge- 
néralement que les lettres personnelles man- 
quent de vie, si on les compare a la spontaneite 
qui se manifeste dans un appel téléphonique 
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interurbain. C’est pour les personnes de la 
classe moyenne que la lecture et l’écriture sem- 
blent avoir le plus d’importance. Pour elles, la 
lecture et l’écriture ouvrent la porte a l’instruc- 
tion, a la réussite financiére, a l’avancement. 
Des slogans tels que «les meilleurs emplois vont 
aux diplémés» ont eu - et ont toujours — une 
trés grande influence sur les gens de la classe 
moyenne. 


La plupart des autochtones ont un systeme de 
valeurs tres différent de celui des francophones 
et des anglophones de la classe moyenne. En 
général, l’avancement n’est pas une source de 
motivation pour les autochtones. Le prestige 
s'acquiert par le développement de la person- 
nalité et l’honnéteté et par les cadeaux que l’on 
donne plutét que par ceux que l’on regoit. 
Compte tenu de ces remarques, les principaux 
mobiles qui ont présidé a la formation de |’en- 
seignant ne peuvent guére s appliquer aux éle- 
ves d’ascendance autochtone. 


En conséquence, il importe que l’enseignant 
se rappelle, tout au long du programme de lan- 
gues, que les éléves autochtones dont le fran- 
cais ou l'anglais est la langue maternelle ou la 
seule langue qu’ils parlent appartiennent a une 
tradition culturelle distincte. Dans les récits 
qu’on leur fait verbalement et les livres qu’on 
leur donne a lire, les points de vue adoptés, les 
besoins et les intéréts visés et les situations né- 
cessaires a la compréhension doivent se ratta- 
cher a la tradition culturelle des éléves autoch- 
tones. Des textes que l’on considére «utiles et 
attrayants pour tous les enfants, ot qu’ils se 
trouvent», sont souvent moins universels qu’on 
ne l’imagine; de fait, ils peuvent se révéler inap- 
propriés et incompréhensibles pour l'enfant au- 
tochtone. Et durant les premiéres étapes de 
l’apprentissage, toutes les lectures de cet enfant 
doivent se rattacher directement a des expé- 
riences vécues. 


Nous ne prétendons pas ici que l’enseigne- 
ment de la lecture et de l’écriture aux enfants 
autochtones devrait précéder tout autre ensei- 
gnement. D’aprés ce que l’on connait actuelle- 
ment de l’apprentissage de la langue, on peut 
dégager les principes suivants relativement aux 
programmes d’enseignement de la lecture et de 
l’écriture destinés aux enfants autochtones : 


1. L'importance accordée a l’enseignement de 
la lecture et de l’écriture dans le programme de 
)'éleve autochtone devrait correspondre au de- 
gré d'importance qu’on leur accorde dans sa fa- 
mille et sa collectivite. 

2. Le principe selon lequel l’enseignement de 
la lecture et de |’écriture doit faire suite a un en- 
seignement intensif de l'élocution dans la lan- 
gue maternelle s’applique encore davantage 
dans le cas des enfants autochtones. 

3. C’est dans sa langue maternelle que l’en- 
fant autochtone devrait apprendre a lire et a 
écrire. La seule exception que l’on pourrait 
faire concerne l'enfant autochtone qui ne parle 
que le francais ou l'anglais et qui participe a un 
programme d’immersion dans une langue au- 
tochtone; dans ce cas, il est logique que l’ensei- 
gnement de la lecture et de l’écriture dérive des 
situations d’apprentissage du programme d’im- 
mersion dans la langue autochtone. En ce qui 
concerne l’enfant autochtone qui est bilingue 
lorsqu’il entre a l’école, il est préférable qu'il 
commence a lire et a écrire dans sa langue au- 
tochtone. 

4, Les premieres lectures de l'enfant autoch- 
tone doivent porter sur des sujets qui font par- 
tie de sa tradition culturelle et de ses 
expériences. S’il n’en existe pas, on peut en 
créer sur place. 


Les écoles devraient reconsidérer leurs pro- 
grammes d’enseignement de la langue 4 la lu- 
miére de ces quatre principes fondamentaux. 
La ov il est impossible, dans l’immédiat, de 














mettre tous ces principes en pratique, on de- 
vrait faire un choix et mettre en oeuvre ce qui 
est réalisable. Les projets a long terme relatifs a 
l'éducation des enfants autochtones devraient 
étre discutés avec les parents, les dirigeants de 
la collectivité et les conseils scolaires autochto- 
nes, pour faire en sorte que le programme d’en- 
seignement aux enfants autochtones gravite au- 
tour des langues autochtones. La mise en 
application intégrale de ces principes peut 
prendre plusieurs années, mais on peut l’entre- 
prendre sans plus attendre. 


Méme s'il est possible que la langue soit 
élément le plus important du programme de la 
communication, celui-ci a d’autres dimensions 
importantes. On parle de communication plu- 
tét que de science de Ia langue afin que les en- 
seignants soient incités 4 remonter, par dela 
l’élocution, |’audition, la lecture et l’écriture, 
jusqu aux éléments communs qui sont a la base 
de toutes les formes d’expression ou de tous les 
mécanismes de la communication. L’expression 
par la peinture, la musique, le théatre, la ma- 
thématique, les expériences scientifiques ou la 
cartographie a beaucoup de traits en commun 
avec le langage, méme si ces formes d’expres- 
sion emploient des véhicules et des codes 
différents, dont certains ne font pas du tout ap- 
pel au langage verbal. 


Ce qui justifie en partie le recours a diverses 
formes d’expression dans le programme, c'est 
que leurs mécanismes d’apprentissage sont trés 
voisins. Tout comme les psycholinguistes étu- 
dient attentivement le mécanisme d’apprentis- 
sage du langage chez les tout-petits, les ensei- 
gnants en exercice devraient observer la 
maniére dont les éléves développent leur apti- 
tude 4 comprendre la musique, les couleurs, les 
images et le cinéma. 


L’aspect physique de la classe peut étre 
d’un apport considérable pour la partie 


communication du programme, lorsqu’on 
trouve dans la classe une grande variété d’in- 
formations et de stimulants. Tout comme le pe- 
tit enfant apprend 4a parler en s’efforgant de dis- 
tinguer les mécanismes de la langue qu’on parle 
chez lui, ainsi l’artiste debutant commence a 
découvrir la signification des images en exami- 
nant celles qu’il voit autour de lui. L’école peut 
contribuer a ces expériences en exposant un 
grand nombre d'images et en conduisant les 
éléves dans les centres d’exposition. 

Mais le programme ne doit pas se limiter a 
placer l’éléve dans un local intéressant. On doit 
l'inciter a réagir a cet environnement (a regar- 
der les images), 4 avancer ses propres hypothe- 
ses au sujet de leur signification et a se mesurer 
a elles (poser des questions a leur sujet et faire 
part de ses impressions), a reformuler des hypo- 
théses a la lumiére des réactions des autres et a 
agir en fonction de ses propres conclusions 
(essayer de faire ses propres dessins et peintu- 
res). La démarche est pratiquement la méme, 
que l'enfant utilise la peinture, la gravure, la 
musique, la cartographie ou la mathématique 
pour développer ses aptitudes réceptive et ex- 
pressive. Ce qui compte, c’est que l'enfant 
trouve toutes ces formes d’expression dans son 
entourage — et plus particulierement dans sa 
classe — qu’il ait toute latitude de se renseigner 
a leur sujet au moment ou il le juge a propos, et 
qu’il ait la liberté de faire valoir son point de 
vue sans trop se préoccuper de la réussite ou de 
léchec. 
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Les arts 


Les arts, partie du programme qui traite de 
l’expression et de l’expérience artistiques, ont 
une importance particuliére pour les éléves des 
cycles primaire et moyen. A l’exemple de beau- 
coup de jeunes gens qui se découvrent en prati- 
quant diverses disciplines artistiques, les petits 
enfants peuvent prendre conscience d’eux- 
mémes lorsqu ils prennent contact avec les arts 
et s'y exercent. 


Il y a bien des manieres d’aider l'enfant des 
cycles primaire et moyen a prendre conscience 
de lui-méme. D’une facon rudimentaire, |’en- 
fant prend conscience de lui-méme au fur et a 
mesure qu'il acquiert la maitrise de ses muscles 
(en jouant avec de gros cubes), qu'il développe 
la coordination des mouvements des mains et 
des yeux (en peignant ou sculptant), ou qu'il 
prend conscience de son corps (en faisant la 
culbute et en grimpant). Cette prise de cons- 
cience peut surgir de la résolution des 
difficultés que comporte chaque forme artisti- 
que, au moment ow |’enfant s'efforce de créer 
un effet au moyen des matériaux dont il dis- 
pose. Selon les circonstances, il peut avoir a 
trouver le type de colle ou les clous qui con- 
viennent pour fixer une aile a ’avion qu'il fa- 
brique, trouver le mot juste pour achever son 
poéme, ou découvrir la bonne teinte pour le ciel 
qu'il est en train de peindre. 


La prise de conscience de soi est aussi un reé- 
sultat de la découverte des autres, et elle peut 
donc étre favorisée par le jeu de rdle dans un 
théatre de marionnettes, les centres récréatifs et 
la création dramatique. Si, dans le passé, on 
considérait les activités artistiques comme es- 
sentielles au développement de la sensibilité de 
l'enfant, on considére maintenant qu’elles 
jouent un role important dans la formation de 
sa faculté cognitive. Les arts donnent a l'enfant 
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l'occasion de recréer ses expériences vécues et, 
ce faisant, de les objectiver. L’effet de la démar- 
che artistique peut étre de donner a I’artiste en 
herbe une seconde chance de comprendre une 
situation qui avait pu lui paraitre incompréhen- 
sible au moment ot elle s’était produite, soit 
parce qu'elle était trop différente pour lui ou 
que le moment et les circonstances émotives 
étaient imprévisibles. Les expériences que l’on 
peut traduire dans la peinture, la sculpture ou 
les saynettes peuvent ensuite faire l’objet d'une 
discussion et, éventuellement, servir de base a 
un nouvel apprentissage. Cette seconde chance 
qu offrent les arts sera moins nécessaire lorsque 
l'enfant aura approfondi ses connaissances lin- 
guistiques; le langage lui-méme joue ce rdle co- 
enitif chez la plupart des adultes. 

Pour beaucoup des raisons susdites, l’éduca- 
tion artistique a cessé de jouer un réle marginal 
dans le programme des cycles primaire et 
moyen et occupe maintenant la place qui lui re- 
vient au méme titre que la communication et 
l'étude du milieu. Cette transformation s'est 
opérée dans toute la province au cours des der- 
niéres années. Pour les enfants autochtones 
comme pour les autres, les arts devraient étre 
l’un des principaux éléments de l’apprentissage 
scolaire aux cycles primaire et moyen. 


Il y a d’autres raisons pour lesquelles les arts 
devraient occuper une place de choix dans le 
programme des cycles primaire et moyen dans 
le cas des enfants autochtones. Etant donné que 
les peuples autochtones ont une trés longue tra- 
dition artistique, les jeunes autochtones ont une 
occasion unique de trouver leur identité cultu- 
relle grace aux arts. Ceux-ci constituent l'une 
des principales sources de fierté dans les cultu- 
res autochtones. L’ingéniosité mise en jeu par 
l'utilisation des matiéres naturelles a des fins 
artistiques — glycérie, piquants de porc-épic, 
écorce de bouleau — la rencontre de l’esthétique 


et de l’utilitaire dans la danse de |’épi vert des 
Agniers, le canot otchipwé ou la raquette cris, 
l'ingéniosité du chaudron en écorce ou du pa- 
nier a lessiver le mais, l’imagination qui s’ex- 
prime dans la peinture de Joshim Kakegamic ou 
de Norval Morrisseau, la puissance d’interpre- 
tation du chef Dan George ou de Buffy Sainte 
Marie, la force vitale des athlétes Tom Long- 
boat, Gaylord Powless et George Armstrong — 
tous ces traits de caractére, toutes ces réalisa- 
tions et ces personnes constituent les cultures 
autochtones. En permettant a l'enfant autoch- 
tone de se familiariser avec les produits ouvrés 
et les traditions esthétiques de l'art autochtone 
ancien et contemporain, on lui donne une occa- 
sion unique de connaitre les réalisations de son 
peuple et de prendre conscience de ses propres 
capacités. En outre, ce contact permet a lenfant 
de mieux connaitre les autochtones d’autrefois 
et d’aujourd’hui qui ont acquis la notoriété 
grace a leur activité artistique. 

Les talents que l’on s’accorde a reconnaitre 
aux autochtones — tant en milieu indien que 
non indien — sont une autre raison qui incitent a 








donner aux arts une place de choix dans le pro- 
gramme d'études des autochtones des cycles 
primaire et moyen. Parce qu’elle existe, cette 
idée précongue a des répercussions profondes 
sur le talent artistique et l’enthousiasme des en- 
fants autochtones. La majorité des enseignants 
croient que les jeunes autochtones ont beau- 
coup de talent artistique; la plupart des enfants 
autochtones font en sorte de répondre a cette 
attente, lorsqu’on leur en donne 1’occasion. De 
tels résultats positifs ont une valeur inestimable 
pour le jeune autochtone qui tente de définir sa 
personnalité. 


On doit tenir compte d’autres facteurs quand 
on prépare des activités artistiques a l’intention 
des jeunes autochtones, notamment lorsqu’on 
enseigne en milieu autochtone. Dans les cultu- 
res autochtones, les arts n’étaient pas une entité 
distincte de la vie quotidienne. Les objets qu’on 
fabriquait étaient destinés a une fin utilitaire, et 
méme leurs raffinements artistiques avaient un 
but pratique. Jusqu’a l’arrivée des Européens, 
les mats totémiques servaient de piliers aux 
poutres des maisons des Indiens de la cote du 
Pacifique. Les sculptures compliquées servaient 
a identifier les propriétaires de la maison, per- 
sonnellement et en tant que membres d’une fa- 
mille et d’un clan. La figure du sommet du pilier 
représentait le gardien spirituel du foyer et lui 
rendait hommage. Les motifs représentés sur les 
vétements et les objets des autochtones de l’On- 
tario servaient aussi a identifier leurs proprié- 
taires. Beaucoup de symboles, de motifs et de 
rites se rattachent a la religion ou a la coterie. 
Les symboles et les motifs qui ont une si- 
gnification personnelle ou historique pour cer- 
tains doivent étre respectés par tous les autres. 

Quelles que soient ses opinions sur |’égalité 
des sexes, sur le role de la femme et sa libéra- 
tion, l’enseignant doit savoir que les autochto- 
nes de |’Ontario ont, sur ces questions, leurs 


propres vues qui sont enracinées dans leur 
passé et leur culture. Dans ces cultures, il y 
avait un net cloisonnement entre les sexes, ce 
qui explique que le gargon cris accepte mal de 
recevoir l’instruction d'une personne du sexe 
féminin. Ce cloisonnement entre les sexes se 
manifestait aussi dans les activités officielles, 
comme la danse. Alors que les danses non in- 
diennes sont le plus souvent exécutées par cou- 
ple, certaines danses autochtones sont réser- 
vées aux femmes, et d’autres aux hommes. 
L’enseignant doit connaitre la nature de chaque 
danse, car il aiderait bien mal le gargon a se 
faire une image de soi en lui faisant exécuter 
des danses qui étaient traditionnellement exé- 
cutées par les femmes. Lorsque |’enseignant est 
au courant de ces particularités, il peut se faire 
conseiller et guider par les parents et les chefs 
de la collectivité autochtone. 


Afin que l’enfant autochtone puisse un jour 
se sentir 4 l’aise au sein de la société onta- 
rienne, tant indienne que non indienne, |’école 
doit lui permettre d’avoir accés au plus grand 
nombre possible de formes artistiques. Méme 
s'il y a des raisons particuliéres voulant que 
l’enfant autochtone s’essaie aux arts autochto- 
nes traditionnels, il est nécessaire qu’il con- 
naisse les autres traditions, indiennes ou non 
indiennes, et qu’il y participe. Les arts autoch- 
tones évoluent, du fait que les artistes et les ar- 
tisans ont essayé de synthétiser dans de nou- 
veaux domaines les thémes, les valeurs et les 
techniques traditionnels. Le dessin de mode, la 
gravure et le cinéma, pour n’en citer que quel- 
ques-uns, sont autant de domaines dans les- 
quels les artistes autochtones se sont distingués 
récemment, sans oublier la radio et le téléthéa- 
tre, la scéne, la musique populaire et la musi- 
que classique. Pour les éducateurs, ce qui im- 
porte c’est d’instruire les enfants autochtones 
sur le plus grand nombre possible de formes ar- 


tistiques — autochtones et non autochtones - et 
de les laisser libres d’y faire leurs premieres ar- 
mes. Le réle de l’école, c’est de créer les situa- 
tions qui permettront plus tard 4 |’enfant de 
faire un choix lorsqu’il voudra s’adonner aux 
arts, que ce soit a titre d’amateur, de profes- 
sionnel ou de consommateur. 
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AnnexeA 


Bref historique de l'éducation des autochtones 
en Ontario 


A V’heure actuelle en Ontario, l'éducation est 
généralement synonyme d’enseignement sco- 
laire officiel. En dépit de l’influence d’un John 
Dewey et d’un Ivan Illich, on évalue encore en 
grande partie le niveau d’instruction d'une per- 
sonne au nombre d’années qu elle a passées sur 
les bancs de l’école. Méme s'il s’en trouve beau- 
coup pour prétendre que cette maniére de voir 
est en train d’évoluer, d'autres sottiennent 
qu'elle est un inévitable corollaire de la com- 
plexité croissante de notre technologie et de la 
cybernétique. 


Les cultures autochtones, telles qu’elles exis- 
taient avant l’arrivée des Européens, présentent 
un contraste intéressant avec bon nombre de 
nos conceptions courantes. Aucune de ces cul- 
tures ne prévoyait une éducation par l’entre- 
mise d’une structure officielle; pourtant, chacun 
y recevait toute la préparation nécessaire pour 
assumer ses responsabilités d’adulte au sein de 
sa culture. Dés qu’un enfant savait marcher, on 
lui donnait un trés grand degré de liberté per- 
sonnelle. La premiére fois qu'un enfant cris sor- 
tait du wigwam de lui-méme était un évene- 
ment symbolique: alors, il devenait quelqu’un. 
Il était libre de créer ses propres habitudes pour 
manger, dormir et jouer; il n'y avait pas d’heu- 
res fixes pour les repas ou le coucher, si bien 
que la notion de retard n’existait pas. L’enfant 
avait toute latitude pour écouter, observer, faire 
ses expériences. On n’essayait jamais de redres- 
ser ses erreurs, celles-ci étant considérées indis- 
pensables pour son apprentissage. Les parents 
n'intervenaient pratiquement jamais dans la vie 
de l'enfant; les interventions qui étaient néces- 
saires pour la sécurité de l’enfant venaient ge- 
néralement d’un aieul ou d’un frére ou d’une 
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soeur aine. 

Les fillettes apprenaient tous les travaux et 
les principes dont elles auraient besoin a lage 
adulte en observant leur mére, en essayant de 
faire les choses d’elles-mémes et en écoutant 
leur grand-mére et leurs soeurs ainées. De leur 
cété, les garcons apprenaient tous les trucs des 
métiers de chasseur et de trappeur en observant 
leur pére, en s’exergant et en écoutant leur 
grand-pére et leurs fréres ainés. Lorsqu’ils 
avaient fini leur apprentissage, les jeunes 
étaient reconnus comme des adultes par la so- 
ciété. 

L’éducation traditionnelle chez les autochto- 
nes a commencé a se transformer des les pre- 
miers contacts avec les Européens. Les rapports 
avec les différentes cultures européennes impo- 
saient aux autochtones des obligations qu’il 
leur était impossible de remplir selon les mé- 
thodes traditionnelles. Les Européens, pour leur 
part, possédaient les compétences et les princi- 
pes nécessaires pour se tirer d’affaire dans les 
situations nouvelles. I] n’est donc pas étonnant 
que ces compétences et ces principes aient été 
transmis selon la méthode des Européens plutot 
qu’a la maniére des autochtones, surtout quand 
on considére que les Européens s’étaient enga- 
gés dans un vaste programme d’évangélisation 
des autochtones. 

La premiére école européenne pour autochto- 
nes en Ontario a été fondée en Huronie par les 
missionnaires Jésuites, en 1639. Les missionnai- 
res enseignaient en frangais et dans un dialecte 
indien. Quand la Nouvelle-France entra dans 
Empire britannique en 1763, |’Eglise catholi- 
que jouait déja un réle important dans 1l’éduca- 
tion des aborigénes. 

En 1793, un missionnaire Moravien ouvrit 
une école pour les Delaware a Fairfield, sur les 
bords de la riviere Thames. Dans cette école, 
l'agriculture vint compléter le programme d’en- 


seignement, et cette initiative gagna la faveur 
de ceux qui étaient chargés de l'éducation des 
autochtones. L’objectif principal de l’enseigne- 
ment de l’agriculture était d’inciter les autoch- 
tones a se livrer a l’élevage et a la culture, plutot 
qu'aux occupations traditionnelles de la chasse, 
de la péche et du piégeage. Plus tard, beaucoup 
d’autres missionnaires de diverses confessions 
religieuses se sont consacrés a l'éducation des 
populations autochtones. 

Quelques chefs indiens se sont appliqués a 
promouvoir l'éducation officielle pour leur 
peuple. L’un des plus célébres fut le chef Joseph 
Brant, qui était capitaine dans l’armée britanni- 
que. En 1785, Chief Brant joua un rdéle impor- 
tant dans la fondation d’une école pour les 
Loyalistes iroquois établis dans la vallée de la 
riviere Grand. Le maitre d’école était remunéré 
par le gouvernement britannique. Dans certains 
cas, le gouvernement impérial et les administra- 
tions coloniales ont accordé de modestes sub- 
ventions pour l'éducation des aborigénes. On 
ne s étonnera pas qu on ait fait si peu pour pro- 
mouvoir l’instruction a l’époque ou les autoriteés 
militaires avaient la responsabilité du pays, si 
l'on considére que leur premier souci était d’as- 
surer la sécurité du Haut-Canada. 

The New England Company, organisme phi- 
lanthropique ayant son siége en Angleterre, ou- 
vrit des écoles primaires, en 1831, dans la 
réserve des Six-Nations qui était établie dans la 
vallée de la Grand. 

Vers la méme époque, elle fonda Mohawk 
Institute, pensionnat qui accueillait les jeunes 
aborigénes ayant atteint un certain niveau 
d’instruction. Dans ces pensionnats, on ensei- 
gnait les matiéres classiques et la religion, et on 
donnait une formation dans certains métiers. 

En 1830, la responsabilité des «affaires 
indiennes» fut retirée a l’'armée et confiée au 
gouvernement du Haut-Canada. Jusqu’alors, le 





gouvernement s était surtout préoccupé d’apai- 
ser l’hostilité des Indiens et d’établir des rela- 
tions plus amicales avec eux. Petit a petit, on 
finit par conclure des ententes avec plusieurs 
bandes, et des accords furent signés en vue de 
réserver une partie des sommes qui étaient au- 
paravant destinées a l’achat de présents et de 
vivres et de les affecter a la construction d’éta- 
blissements scolaires et a l’engagement d’ensei- 
gnants. Des 1848, on avait constitué un fonds 
destiné a l’instruction des aborigénes, notam- 
ment en prélevant des sommes sur les fonds qui 
étaient affectés a l’achat d’armes et de présents. 
Sir George Murray, secrétaire d’Etat britanni- 
que aux Colonies, espérait que le changement 
serait le présage d'une nouvelle ére pour les re- 
lations entre le colonisateur et les aborigénes, et 
que «les Indiens pourraient étre initiés aux ha- 
bitudes industrieuses et pacifiques de la 
civilisation». Les aborigénes auraient la chance 
d’apprendre des métiers utiles, tels que la me- 
nuiserie, l’ébénisterie et la grande culture. 


Un rapport gouvernemental de 1845 recom- 
mandait l’ouverture de pensionnats d’arts et 
métiers, et, en 1847, le docteur Egerton Ryerson 
suggéra la fondation de pensionnats. L’objet de 
ces écoles était de «donner une éducation an- 
glaise simple, adaptée a l’exploitant agricole et 
au mécanicien ». On était d’avis qu’un pension- 
nat qui enseignerait les arts ménagers et la reli- 
gion, tout en donnant une formation profes- 
sionnelle dans divers métiers, répondrait le 
mieux a cet objectif. Insistant sur la formation 
religieuse, le D? Ryerson suggéra que le gouver- 
nement et les églises assurent ensemble l’admi- 
nistration des écoles d’arts et métiers. Le gou- 
vernement se chargerait d’assumer une partie 
du financement, d’établir des reglements et 
d’assurer l’inspection; de leur cété, les diverses 
églises dirigeraient les écoles, prendraient en 
charge une partie des cotts et assureraient la 


direction spirituelle des éleves. Conformément 
a ces principes, des écoles d’arts et métiers fu- 
rent construites a Alderville, en 1848, et a Mun- 
cey Town, en 1851. 


Jusqu’en 1867, la loi garantissait la fondation 
d’écoles autochtones ou autorisait les enfants 
aborigénes a fréquenter les écoles établies pour 
les non-autochtones. En outre, dans le Canada 
de l'Est et le Canada de l'Ouest, les réserves in- 
diennes pouvaient étre englobées dans les ré- 
gions scolaires établies. L’instruction des au- 
tochtones pouvait étre financée a méme les 
fonds du gouvernement ou les deniers des In- 
diens. Aprés 1867, on décida qu’au sens de 
l’Acte de l’Amérique du Nord britannique, 
l'instruction des populations autochtones rele- 
vait du gouvernement fédéral. Apres la période 
de négociation des traités qui s’étendit de 1871 a 
1921 et l’adoption de la premiere loi sur les In- 
diens en 1876, le gouvernement fédéral assuma 
une plus grande part du financement de I’ins- 
truction des aborigénes, mais les écoles conti- 
nuérent d’étre administrées par les différentes 
confessions religieuses. 

Les pensionnats dirigés par les églises ont as- 
suré l’essentiel de l’instruction des autochtones 
pendant plus d’un siécle. On avait adopté pour 
principe fondamental de l'éducation la 
croyance voulant que l’autochtone devait étre 
protégé du mal et qu’il vive d’une fagon plus 
«civilisée». Les enfants autochtones, éloignés de 
leur foyer et privés de l’influence et de 
l’affection de leurs parents, y apprenaient ce 
qu ils devaient savoir pour vivre dans la société 
non autochtone. En général, |’école imposait un 
mode de vie aliénant. Dans ces conditions, l’ap- 
titude de l'enfant autochtone était handicapée, 
non seulement du fait qu’il recevait un ensei- 
gnement qui ne lui convenait pas, mais aussi 
parce qu'il vivait loin de son foyer ow il aurait 
appris les métiers et les principes nécessaires a 


son style de vie. 


En 1927, le gouvernement fédéral prit a sa 
charge la totalité du cotit de l’instruction des In- 
diens inscrits qui vivaient dans les réserves ou 
dans les terres domaniales; les églises conti- 
nuérent d’administrer les écoles et de définir les 
programmes d’enseignement. Vers 1939-1940, 
quelques réserves avaient leurs propres écoles, 
méme si beaucoup d’enfants continuaient d’al- 
ler dans les pensionnats. I] arrivait aussi que les 
enfants autochtones fréquentent les externats 
en compagnie des non-Indiens. A compter de 
1945, et jusque vers la fin des années cinquante, 
le gouvernement porta toute son attention sur 
la construction d’externats dans les réserves. 

En 1950, on adopta une ligne de conduite se- 
lon laquelle le programme scolaire des écoles 
de réserve devait étre le méme que celui des 
écoles publiques de la province. I] était évident, 
dés le départ, que le programme n’était pas ap- 
proprié et que l’on visait essentiellement a in- 
tégrer les autochtones a la société canadienne. 
En outre, par suite d’une pénurie de personnel 
enseignant, il arrivait souvent a cette €poque 
que les enseignants des écoles indiennes n’aient 
pas la compétence voulue. Ces personnes s’en 
tenaient essentiellement au programme et aux 
manuels des écoles de la province. 

Avant 1963, il y avait peu d’écoles maternel- 
les dans les réserves. Encore de nos jours, beau- 
coup d’enfants autochtones qui entrent a l’école 
sont de langue maternelle autochtone. Jusqu’a 
tout recemment, on exigeait que ces enfants ap- 
prennent a lire en anglais aussi précocement 
que les enfants de langue maternelle anglaise. 
Vers 1970, les premiers adjoints d’enseignement 
autochtones furent engages, généralement pour 
le cycle primaire; depuis lors, au moins une 
partie de l’enseignement est donné dans une 
langue autochtone. 

Vers 1950, l’usage d’envoyer les éléves au- 


tochtones dans les écoles publiques du voisi- 
nage commenga a se répandre. En 1972, environ 
34 pour cent de tous les enfants ayant le statut 
d’Indien en Ontario ont fréquente les écoles se- 
condaires provinciales aux termes d’ententes 
intervenues entre le ministére des Affaires in- 
diennes et du Nord et les conseils scolaires lo- 
caux de |’Ontario. 

Il arrive souvent de nos jours que les enfants 
indiens fréquentent des écoles établies en mi- 
lieu indien. L’enseignement qu'on y donne est 
généralement congu suivant le programme tra- 
ditionnel, mais il arrive, pour suivre la ligne de 
conduite actuelle, que l’on invite et que l’on en- 
courage la population autochtone a participer a 
la préparation du programme d’enseignement 
des écoles locales. 

L’exposé de principes relatif a la prise en 
main de leur éducation par les Indiens Indian 
Control of Indian Education, présenté par l’As- 
sociation nationale des Indiens, a été approuve 
par le ministre des Affaires indiennes et du 
Nord en 1973. «Les parents indiens doivent as- 
sumer l'entiére responsabilité et avoir pleine 
autorité en matiére d’éducation. Le gouverne- 
ment fédéral doit modifier sa ligne de conduite 
et ses méthodes pour permettre la participation 
et l'association pleine et entiére des Indiens a 
toutes les discussions et a toutes les activités 
qui se rapportent a l'éducation des enfants in- 
diens. Ceci commande une intervention énergi- 
que et éclairée de la part du gouvernement fé- 
déral, et une réforme urgente, notamment dans 
les domaines suivants : responsabilité, program- 
mes, enseignants, installations.» Cette prise de 
position du gouvernement fédéral est un événe- 
ment marquant pour l’avenir de l'éducation des 
populations autochtones. 
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Annexe B 
Terminologie 


Acte de l’Ameérique du Nord britannique 

Le chapitre 91 de |’A.A.N.B. confie au gouver- 
nement fédéral du Canada la juridiction législa- 
tive exclusive a l’égard des populations autoch- 
tones et des territoires qui leur sont réservés. 


Bande 

La bande comprend tous les autochtones d’un 
groupe donné qui sont officiellement inscrits 
comme membres de ce groupe. Bien qu’une 
bande s’identifie généralement a un territoire 
de réserve, une forte proportion des membres 
des bandes de l'Ontario vivent a l’extérieur des 
territoires réservés a leur bande. 


Chef 

Au Canada, le titre de chef est communément 
attribué au chef élu de chaque conseil de 
bande. Les élections ont lieu au moins tous les 
deux ans, et chaque membre de la bande quia 
atteint l’age de la majorité a le droit de voter. II 
est intéressant de noter que |’age de la majorité 
est de 21 ans pour les élections des conseils de 
ee et de 18 ans pour les élections provincia- 

es. 

Autrefois, dans certaines tribus autochtones, 
la fonction de chef était transmise par héritage. 
Dans d'autres tribus, aucune personne en parti- 
culier n’avait le titre de chef de bande; diffé- 
rentes personnes y assumaient la fonction de 
chef pour une activité particuliére ou ils excel- 
laient. Ces derniéres années, un grand nombre 
de chefs ont été des femmes. 


Indiens inscrits, ou personnes de statut indien 
Les autochtones qui remplissent les condi- 
tions stipulées par la loi sur les Indiens sont 
souvent désignés sous le nom d’Indiens inscrits. 
Cette expression fait référence au registre 
officiel des Indiens que tient le ministére des 


Affaires indiennes et du Nord a Ottawa. 

En Ontario, on emploie presque indiffé- 
remment les deux expressions Indiens inscrits 
ou personnes de statut indien. Cependant, l’ex- 
pression de statut indien ne devrait s’appliquer 
qu aux autochtones qui ont le statut d’Indien 
aux termes d’un traité, soit les personnes qui 
sont membres d’une bande qui a négocié un 
traité avec le gouvernement. Dans plusieurs 
régions du Canada, notamment au Québec, en 
Colombie-Britannique et dans les Territoires du 
Nord-Ouest, les traités n’ont pas été conclus; les 
autochtones de ces régions sont peut-étre 
inscrits, mais ils n’ont pas le statut d’Indien. 


Indiens non inscrits 

Cette expression sert a désigner les personnes 
qui sont indiennes de naissance et de tradition, 
mais qui ne sont pas inscrites comme Indiens 
aux termes de la loi sur les Indiens. Ces person- 
nes ont pu étre exclues du registre pour diver- 
ses raisons. Historiquement, dans le nord de 
l'Ontario, les groupements de Cris et d’Otchip- 
wés étaient souvent peu nombreux, peu organi- 
sés et occasionnellement nomades suivant les 
saisons. Pendant la période de négociation des 
traités, au début du siécle, de nombreuses per- 
sonnes et des familles entiéres n’ont pu étre 
localisées, si bien qu’elles n’ont pas été inscrites 
comme membres de bandes déterminées. Ainsi, 
certains Indiens non inscrits descendent d’au- 
tochtones qui n’ont pas été repérés au moment 
du recensement, ou qui ont, par principe, boy- 
cotté les négociations. 

Beaucoup d'Indiens non inscrits ont déja été 
inscrits ou descendent d’Indiens inscrits. Jus- 
qu au début des années cinquante, nombreux 
sont les autochtones qui, ayant décidé de re- 
noncer a leur statut d’Indien, ont acquis le droit 
de vote comme les autres citoyens canadiens. A 
cette époque, l’émancipation donnait aux In- 
diens le droit et le devoir de voter, et le droit de 


fréquenter les lieux ot |’on vendait des spiri- 
tueux. Beaucoup d’autochtones ont décidé de 
renoncer 4 leur statut en signe de loyauté en- 
vers leurs concitoyens canadiens. Certaines 
personnes ont été émancipées par suite de leur 
mariage. Comme le statut est déterminé par 
l’ascendance paternelle, beaucoup de femmes 
ont perdu leur statut et le droit de l’obtenir pour 
leurs enfants, du fait de leur mariage a un 
homme qui n’avait pas le statut d’Indien. 

A Vheure actuelle, il existe beaucoup d’ano- 
malies en raison de la complexité du probleme 
de déterminer qui est Indien et qui ne lest pas. 
Au plan juridique, on peut avoir le statut d'In- 
dien par son grand-pére paternel, méme si l’on 
n’a jamais appartenu a une collectivité ou a une 
culture indienne. Par contre, il y a , en Ontario, 
de nombreux autochtones qui n’ont pas le sta- 
tut d’Indien, bien que leur langue maternelle 
soit une langue indienne et qu’ils n’aient jamais 
vécu qu’en milieu autochtone. 

On estime qu'il y a actuellement en Ontario 
100 000 personnes qui se donnent pour Métis ou 
Indiens non inscrits. Pour répondre aux besoins 
particuliers de ces personnes, |’Association des 
Métis et des Indiens non inscrits de l'Ontario 
(Ontario Métis and Non-status Indian Associa- 
tion) a vu le jour en 1971. D’autres associations 
semblables ont été créées dans d'autres provin- 
ces. Le Conseil des Indiens du Canada est une 
fédération bénévole qui regroupe la plupart de 
ces associations provinciales. 


Loi sur les Indiens 

En adoptant la loi sur les Indiens, le gouver- 
nement fédéral du Canada a voulu tenter de re- 
grouper et de coordonner les responsabilités 
transmises par le gouvernement colonial britan- 
nique aux termes des traités signés avec les po- 
pulations autochtones et de l'article 24 du cha- 
pitre 91 de l’A.A.N.B. 

La premiere loi sur les Indiens a été adoptée 
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en 1876, et elle a été considérablement révisée 
en 1880. Elle a encore été légérement modifiée 
en 1951. Au cours des six derniéres années, les 
milieux gouvernementaux fédéraux, les bandes 
et les associations autochtones ont longuement 
débattu la question des nouvelles révisions a 
apporter a cette loi. Le gouvernement actuel 
s’est engagé a faire participer les autochtones a 
toutes les décisions relatives aux nouvelles 
modifications qui pourront étre apportées a la 
loi. 


Métis 

Ce mot d'origine frangaise signifie sang mélé. 
Les personnes d’extraction mixte (autochtone et 
non autochtone) sont désignées sous le nom de 
Métis. Les Métis n’ont pas les droits et les res- 
ponsabilités des Indiens aux termes de la loi sur 
les Indiens. Quoi qu'il en soit, la plupart des 
Métis se considérent eux-mémes comme des 
autochtones. 


Nation (tribu) 

On appelle nation ou tribu un groupe d’au- 
tochtones qui ont des caractéristiques commu- 
nes sur le plan de la langue, de la culture, de 
l’histoire et de l’aspect physique. Une nation 
peut grouper plusieurs ethnies. Ainsi, la nation 
iroquoise groupe les ethnies suivantes : Agniers, 
Onneiout, Onontagués, Goyogouin, Tsonnon- 
touan et Tuscarora. 

Certains experts sont d’avis que l'emploi du 
terme tribu, pour désigner les groupements au- 
tochtones du Canada, n’est ni approprié, ni ad- 
missible; ce terme est toutefois passablement 
répandu, notamment dans les ouvrages d’imagi- 
nation. On pense que le terme nation serait a la 
fois plus juste et plus acceptable. 


Réserves 
Les réserves sont des parcelles de terrain qui 
ont été réservées, par entente ou traité, a l’usage 
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exclusif de bandes autochtones déterminées. 


Aux termes de la plupart des traités relatifs 
aux terres des Indiens en Ontario, ceux-ci ont 
renoncé a revendiquer de vastes régions de la 
province en échange de droits de chasse, de 
péche et de piégeage sur les terres domaniales. 
De plus petits territoires déterminés sont gardés 
en réserve a l'usage exclusif de bandes autoch- 
tones particuliéres. 

La plupart des terres réservées par les bandes 
cris et otchipwés comprennent les lieux ou ces 
bandes avaient l’habitude de se rassembler 
pendant les mois d’été. Traditionnellement, la 
plupart de ces lieux étaient situés a proximité 
des bonnes régions de péche, des prairies ou 
poussait le riz sauvage, des postes de traite — 
tout ce qui était nécessaire pour agrémenter les 
vacances et les réunions familiales. Nombre des 
terres réservées au bénéfice des bandes iroquoi- 
ses et otchipwés sur l’ile Manitoulin ont été 
offertes par un gouvernement britannique re- 
connaissant aux loyaux sujets britanniques qui 
avaient été chassés de leurs terres par la révolte 
des colonies américaines. 

La réserve est une terre de la Couronne gar- 
dée en fiducie pour le compte de la bande. Au- 
cun membre individuel de la bande ne peut 
avoir un titre de propriété incontestable dans la 
réserve, mais il peut obtenir des «droits d’usage 
exclusif» au moyen de «laissez-passer». Ces 
derniers ne peuvent étre vendus ou attribués 
qu’aux membres inscrits de la bande qui est 
propriétaire de la réserve. Il a été jugé neces- 
saire de compliquer ainsi la question du titre de 
propriété autochtone. Malheureusement, ces 
complexités créent des obstacles majeurs pour 
les conseils de bande et les particuliers qui en 
sont membres, notamment dans le cas des pro- 
grammes d’urbanisation nécessitant le recours 
aux emprunts hypothécaires. 

De nouveaux problémes surgissent a l’égard 


des terres réservées. L’accroissement important 
de la population dans de nombreux groupe- 
ments qui vivent dans les réserves menace 
l’équilibre écologique et le mode de vie tradi- 
tionnel de celles-ci. Méme si le nombre des 
membres de la bande augmente, les 
«frontiéres» de la réserve ne bougent pas. 
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